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Editorial. Investigacién, educacién y TIC
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Investigacién, educacién y TIC

El desarrollo de la formacion a través de las tecnologias de la informaciéon y la
comunicacién (TIC) ha supuesto un gran avance en los procesos de
ensenanza y de aprendizaje que tanto docentes como discentes llevan a
cabo alolargo de toda su vida.

Su trascendencia fraspasa las barreras de la educacion formal, de ahila
importancia de vehiculizar la relacién entre estos tres elementos, teniendo
como escenario cualquier entforno donde la educacion superior sea el marco
y las TIC el medio. Y es en esta linea donde la investigacion cobra una gran
relevancia, superando a la innovacion, propiamente dicha.

Se abre un periodo de cuatro monogrdficos coordinados por diferentes
investigadores nacionales e internacionales donde los dos ejes fundamentales
son las TIC, en su senfido amplio, y la investigacion universitaria.

En el primer monogrdfico dedicado a la fransmisidon de la investigacion
en entornos educativos superiores mediados por y con tecnologias,
coordinado por la profesora de la Universidad de Granada M? Jesus Gallego
Arrufat, donde a través de siete aportaciones nos invitan a adentrarnos en
aspectos variados desde la revision tedrica de aspectos como los entornos
pesonales de aprendizaje hasta la investigacion universitaria en temdaticas tan
actuales como es el cyberbulling.

Por Ultimo, destacar la intencién de la revista EDMETIC, de ampliar sus
fronteras de comunicacidon no solo de las experiencias sino fambién de las

investigaciones, al comenzar este grupo de monogrdficos con participaciones
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nacionales e internacionales en diversos idiomas, en este caso el inglés y el
portugués. Desde EDMETIC se busca la superaciéon de las barreras idiomaticas,
por lo que consideramos que el plurilinglismo es esencial para el crecimiento
de las personas y de las instituciones, de ahi que desde esta nueva perspectiva

iniciemos la andadura con un monogrdfico diverso y plurilingUe.

Verdnica Marin-Dioz
Editora EDMETIC, Revista de Educacion Medidtica y TIC

vmarin@uco.es
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Tendencias y retos de la investigacién en Tecnologia Educativa
La implementacidn, el desarrollo sistemdtico y el uso de aplicaciones basadas
en las tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC) en la educacion
estdn claramente unidos a la innovacién educativa. Indudablemente existe
una estrecha relacion TIC-innovacion. Los procesos y los productos, asi como el
empleo de recursos asociados a la innovacion educativa, corren paralelos a
las nuevas tecnologias que la sociedad del conocimiento aporta a la
educacién, ya sea en educacién informal o formal, y en cualquier etapa

educativa desde Educacion Infantil a Educacion Superior.

Pero en el dmbito cientifico-académico de la investigacion educativa la
relacion no es tan evidente. Particularmente es menos frecuente encontrar en
la literatura especializada fuentes de informacién que faciliten documentar la
relaciéon TIC-investigacion. De ahi la necesidad de publicaciones como este
numero monografico de “Edmetic. Revista de Educacion Medidtica y TIC". Y el
objetivo al coordinar la propuesta del presente monogrdfico, con énfasis no
tanto en equipamientos y servicios imprescindibles para el aprendizaje sino en

la investigacion sobre ambientes de aprendizaje para facilitarlo.

En la prdactica a menudo se trata de innovar con tecnologias sobre las que
lamentablemente no se ha investigado suficiente. Influyen aqui numerosos
factores y no es ahora el lugar para un andlisis en profundidad, si bien
metaféricamente cabria cuestionar *sel empleo de farmacos con insuficientes

ensayos clinicos?2”. En medicina es impensable. 3Y en educaciéon?, “sel uso de

tecnologias de la informacion escasamente experimentadas en entornos
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Presentacion: Tendencias y retos de la investigacién en Tecnologia Educativa

educativose”. Por ejemplo, los dispositivos moviles, las pizarras electrénicas...
imrumpen actuaimente en las aulas con diferentes grados de aceptacion
probablemente unidos a la inmediatez de su uso y a expectativas de mejora
gue no se corresponden con los resultados obtenidos. Desde hace décadas
en Tecnologia Educativa se conoce bien la secuencia de la irrupcién de una
tecnologia como una moda efimera que aparece pero pronto deja de estar
presente y es sustituida por otra que, en numerosas ocasiones, no llega a durar

mucho tiempo respecto ala que ha sustituido.

Por eso, frente a la defensa de estudios empiricos y prdcticos de la innovacion
tecnoldgica, se estima que es precisa la rigurosidad en el andlisis de estudios,
la revision de fuentes de informacién y documentacion y ensayos tedricos que
iluminen cuestiones de investigacién de interés para la comunidad cientifica y

supongan aportaciones relevantes en este campo de investigacion.

El propdsito del nUmero monogrdafico al que se dirige esta revista, sobre el
estado de la cuestion en la investigacion sobre Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion en educacion, es precisamente aportar ensayos tedricos sobre
tendencias de investigacion y estudios de revision sobre cuestiones actuales
de investigacion (OER, CMC, PLE, b-learning...)

En la mayor parte de estas cuestiones se aqprecian influencias de la
informatica, la psicologia, la sociologia, la comunicacion... si bien se abordan
desde la tecnologia educativa, como aproximacion de la diddactica general
qgue reivindica un campo desde hace décadas propio, en forma de

perspectiva desde la que redlizar su andlisis.

Debido a la complejidad de los escenarios educativos para la mejora de la
calidad educativa mediante la integracion de las TIC, la difusidon de este fipo

de estudios fiene una importancia fundamental. A menudo los jovenes
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Presentacion: Tendencias y retos de la investigacién en Tecnologia Educativa

investigadores en formacién navegan en aguas interdisciplinares no sin
dificultad. Especialmente a ellos, desde la Tecnologia Educativa, va dirigida

esta publicacion.

Examinar las tendencias y retos de la investigacion en Tecnologia Educativa es
particularmente oportuno en el contexto actual, donde la investigaciéon y la
innovacion en educacion estdn tan estrechamente relacionadas que llegan a
ser consideradas dos caras de la misma moneda. En esta ocasidn, se presta
atencién en especial a la investigaciéon. Se relne un conjunto de estudios del
panorama nacional e internacional en torno a las cuestiones de investigacion

mds interesantes desde la perspectiva de la Tecnologia Educativa.

Los dos primeros articulos abordan fendmenos ligados por un lado al
reconocimiento y a la certificacion (desde una perspectiva institucional) en
escenarios como los OER, OCW y MOQOC vy por otro lado a la fuerte demanda
ligada al ciberacoso —cyberbulling- (desde una perspectiva psicosocial). Los
profesores Montes, Gea y Dondi analizan el modo en que las universidades se
abren ala sociedad a través de recursos educativos abiertos, y en concreto se
cenfran en la iniciativa de AbiertaUGR. Los profesores Pessoa y Amado, desde
la Universidade de Coimbra, sintetizan cuestiones de investigacion sobre
ciberacoso derivadas de varios proyectos europeos financiados dirigidos a la

comprension del fendmeno.

El siguiente bloque de articulos estd constituido por diferentes dmbitos de
trabajo que muestran un amplio panorama de tendencias clave para
entender los principales retos para la investigacion actual en Tecnologia
Educativa: lecciones aprendidas de estudios sobre blended-learning (Vanesa
GdAmiz); metodologia del andlisis del contenido de la comunicacién en
entornos virtuales (Elba Gutiérrez); ribricas para la evaluacion (Maha All.

Dandis); autogestion del aprendizaje en PLE -entornos personales de
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aprendizaje- (Eduardo Chaves); y e-mentoring en prdcticas internacionales

(Stéphane D. Demaeght de Montalay).

Recomiendo completar su lectura con los frabajos de publicaciones recientes
como el monogrdfico de la revista European Journal of Education, “ICT and
Education: taking stock of progress and looking at the future™ o el articulo en
ETR&D-Educational Technology Research and Development “Trends of
educational technology research: more than a decade of international
research in six SSCl-indexed refereed journals”.

Maria-Jesus Gallego-Arrufat

Universidad de Granada

Referencias bibliogrdficas:
Gordon, J., Desjardins, R. and Keyes, C. (2013), 2013—Letter from the Joint
Editors. European Journal of Education, 48: 1-4. doi: 10.1111/ejed.12023
Hsu, Y.Ch., Hung, J.L. & Ching, Y.H. (2013). Trends of educational technology
research: More than a decade of international research in
six SSCl-indexed refereed journals. Educational Technology
Research and Development, 61(4), 685-705.
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Compromiso con OER en las universidades

Engaging with OER at universities

Rosana Montes Soldado!, Miguel Gea Megias? & Claudio Dondi3

Abstract:

At present, there is great interest over the concept of Open Educational
Resources (OER) in all of its forms: OpenCourseware repositories OCW, spare
open resources, or even more recently as Massive Online Open Courses (also
called MOOC). This panorama has generated considerable debate about their
effectiveness in terms of learning, sustainability and especially the role that
higher education institutions play in this context. We understand that students
are involved on formal and informal learning activities, and require universities
should have new model to recognize their skills and abilities on these scenarios.
One case study is the MOOC learning framework, where universities are
interested but there are nowadays some doubts and fears about the official
recognition as a usual learning activity. In this article we analyse some data
from the activity in an Open Course developed in the University of Granada
and the implications regarding learning skills and recognition. Finally, we link
this approach with the studies given in the Open Learning Framework
developed within the European project OERtest, in which five higher education
institutions have conducted a pilot on this issue. We can offer some conclusions
regarding the feasibility of certifying and award credits to a student.

Keywords:
open educational resources, mooc, open learning, certification, recognition.

1 Centro de Ensenanzas Virtuales, Universidad de Granada.rosana@ugr.es
2 Cenftro de Ensenanzas Virtuales, Universidad de Granada.mgea@ugr.es
3 Scieenter (Italia). cdandi@scienter.it
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Engaging with OER at universities

1. Intfroduccién

Since the establishment of the European Higher Education Area, European
Universities have expanded their activities within different areas of collaboration
and cooperation around course provision and joint degrees. According to
(MILLER, 2011) the opportunity for faculty members and instfitutions to openly
share content beyond tfraditional institutional boundaries has also grown into an
international movement.

This movement is not isolated, as we also see how the open access
movement has gained increasing traction within universities, leading to the
creation of numerous open educational resources (OER) repositories. These
kinds of courseware repositories are offered to all learners worldwide through
the use of internet, offering self-guided learning and sharing possibilities to
teachers (MITx, 2011) (WALS K, 2012), and in a explosion of great interest from
students, institutions and educational associations, have evolved to the
provision of Massive Online Open Courses (MOOC) (COURSERA, 2011) (Edx,
2012) (UDACITY, 2013) (MiriadaX, 2013) (UnedCOMA, 2013).

Many initiatives and projects were dedicated to the production of OER,
the use and reuse of such material, the related legal issues, and the implications
of OER within traditional institutions, as shown in Table 1. However, very few
have explored the possibilities of gaining credits through OER-based learning
(OERu, 2012). The recognition of OER-based learning and its feasibility within
European Higher Education institutions are the main objectives of the OERtest
project (OERtest, 2010), a two-year initiative funded by the European
Commission (EACEA, 2010), with participant institutions* from across Europe. In
the following sections we refer to its main outputs (OERTEST CONSORTIUM, 2012)
and how it has positive affected to the Coordinating institution, University of

Granada, resulting in a real experience in OER-based learning recognition.

4 University of Granada, Scienter, Catalonia Open University, University of Edinburgh,
University of Bologna, the United Nations University, European Foundation for Quality in
E-Learning and University of Duisburg-Essen.

edmetic, 3 (2), 2014, E-ISSN: 2254-0059; pp.7-28

© edmetic, Revista de Educacién Medidtica y TIC



Rosana Montes Soldado, Miguel Gea Megias & Claudio Dondi

Name

Description

More information

SLOOP2
project

OPEN
SCout

OER
EADTU

HE

POLLEN
Project

OLCOs-
ODEC
Roadmap
2012

UK OER

OLNET

ORIOLE

SCORE

The project is focused on the gap between education and the
world of work, and how this gap can be reduced through the
systems of certification of knowledge and competences based on
the European Qualifications Framework for lifelong learning (EQF),
the reference framework adopted by the Member States in order to
establish general criteria to compare the different qualification
systems existing in different countries.

The project will provide an education service in the internet that
enables users to easily find, access, use and exchange open
content for management education and fraining.

Task force on Mullilingual Open Resources for Independent
Learning (MORIL). This task force contained all the European Open
Universities of EADTU, and was active in promoting online learning in
two modes - informal and formal - both based on OER, so as to
provide new gateways to university education.

A shared workspace for individuals and groups of educators to
develop and share open educational resources on OER Commons.

A project which explores the possible pathways towards a higher
level of production, sharing and usage of Open Digital Educational
Content (ODEC).

An array of institutional, discipline community and individual OER-
related projects in a JISC/HEA managed programme (2009-10 and
2010-11), as well as studies info the effect of OER, e.g. current
research intfo the impact of OER.

Infernational project aimed at gathering evidence and methods
about how we can research and understand ways fo learn in a
more open world, partficularly linked to Open Educational
Resources (OER) but also looking at other influences. (Supported by
The Wiliaom and Flora Hewlett Foundation, based at The Open
University (OU) working with Carnegie Mellon University).

The Open Resources: Influence on Learners and Educators (ORIOLE)
project is looking at ways of gathering and sharing information
about the effect of open educational resource reuse (both sharing
and use sides).

Support Centre for Open Resources in Education (SCORE). Based at

Contact person:
sloop2desc@itd.cnr.it

Website:
http://www sloop2desc.eu

Contact person:
info@openscout.net

Website:
http://www.openscout.net

Contact person:
kees-jan.vandorp@eadtu.nl

Website:
http://www.eadtu.nl/oerhe

Contact person:
info@iskme.org

Website:
http://wiki.oercommons.org
/mediawiki/index.php/Inter
national _OER_Exchange_Pil
ot_Phase_ll:_The_Pollen_Pro
ject

10

Contact person:
veronika.hornung@salzburg
research.af

Website:
http://www.olcos.org/

Contact person:
sarah.cutforth@heacadem
y.ac.uk

Website:
http://www.heacademy.a
c.uk/oer

Contact person:
p.mcandrew@open.ac.uk

Website:
http://olnet.org/

Contact person:
c.a.pegler@open.ac.uk

Website:
http://tinyurl.com/oriolep

Contact person:
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Engaging with OER at universities

OER
Commons

OpenkR

the OU and sharing expertise in OER across a national community of
practitioners, SCORE is funded by the Higher Education Funding
Council for England (HEFCE). It draws on lessons learned through
the operation of the OU's OpenlLearn.

OER Commons is a shared workspace for individuals and groups of
educators to develop and share open educational resources. The
OER Commons Initiative includes an OER platform for finding OER
from a diverse range of providers and an OER professional
development training program for creating OER and collaborating
around OER.

The OpenER project is meant fo offer open start courses. In 2006
Open Universities infroduced Open Educational Resources
(OpenER-project) in order to provide free accessible open learning
materials via the Internet, as a means to increase the participation
in higher education. We now offer about 20 free accessible courses.
To achieve higher participation in higher education existing
thresholds must be lowered and the wilingness of individuals to
invest in educational activities must be stimulated.

SCORE@open.ac.uk

Website:
http://labspace.open.ac.u
k/course/view.php2name=
SCORE

Contact person:
info@iskme.org

Website:
http://www.oercommons.o
rg/

Contact person:
communicatie@ou.nl

Website:
http://www.ou.nl/

Table 1. European initiatives regarding OER

2. A Massive Open Learning Experience

AbiertaUGR (abiertaUGR, 2013) is a good example as a case study to

understand the relevance of involving universities at OER and informal learning

activities. The University of Granada has started in april 2013 this experience in

Open Learning with an initial offering of three online courses free of fee (even

with free accreditation fee), and the possibility of awarding 3 ETCS to its own

students. This proposal has been developed using features that should be taken

info account in this kind of scenario:

- Use OER for learning activities and promotion of user-generated contents
(GEA, M. 2013).

- Creation of online learning communities (GEA, 2011).

- Recognition at Universities (TANNHAUSER, 2012).

The courses have been developed to a wide community in order to

adquire transversal competences and skills currently required in graduated

tittles. Some of the most relevant competences are the following:

e Knowledge and skills for an autonomous learing by creating their own

personal learning environment.

edmetic, 3 (2), 2014, E-ISSN: 2254-0059; pp.7-28
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e Enhancing the collaboration and work in groups.
e Enhancing the creativity, leadership, and reputation on a online
community of learning.

These abilities are engaged in a context of social learning enhanced in
the abiertaUGR platform using everyday technologies (blogs, twitter, groups,
bookmarks, forums, etc.), and conceived as a social community where users
have relevance (Figure 1), as a living community, and each member has the

own personal learning environment or space (Figure 2).
@

Cursos UGR en Abierto

Inicio

Cursos Miembros  Cafeteria  SOS

= CYabierta

Ultimos cursos

Cursos en cor ia de matriculacién

La Universidad de Granada, a través del Centro de Ensafanzas
Virtusles, se intagra en la iniciativa global de formacion abierta online a
través de la plataforma abiertalUGR {ver pessentacion).

Los MOOC {Massiva Onfine Opan Courss) de UGH an abierto no
plantean limites a estudiantes y profesiondes, la matricua es ibre,
antra e inscribete en cursos abiertos, con la garantia de la caidad on
line de la Universidad de Granada, de sus contenidos académicos y de
una metodologia adaptada a la formacidn virtual.

Tras la matricula en cualquiera de los cursos ofrecidos en esta
plataforma, se le dard al usuario una dave de acceso.

Por defecto, los contenidos de esta platatorma no estan acossibles sin
iniciar sesidn.

Nuevos miembros de la red

€2 WAE L SRR
@t T 4A806800
i @A SHE DONE

La inscripcidn es abierta y gratuta. Ya puades inscribirte en los siguentes
cursos:

yitsles lnicio el 8 de abril del 2013.

a Ubicuo lnicio el 6 de mayo del 2013.
cancias Creative Common acursos abieros e nat Inicio e
3 junio 2013.

Estos cursos estan destinados a una audiencia muy general, ya seaen o
ambito universitario, profesiondl o cualquier persona con inquietudes en
esta temdtica. B dnico requisito qua habrdn de cumplir los inscritos es
contar con nociones bésicas de uso de Internst y de haramientas de
comunicacion.

Reconocimiento. La radizacidn de los tres cursos con aprovechamiento
tiene reconocimiento de 3 Créditos como actividad cutwral para los
aumnos de Grado de la UGR. Para ol resto de casos, se podré solicitar
a findizar & curso un credencial de superacidn de contenidos {emitido
por o Cantro de Ensefanzas Virtusles de la UGRH).

Figure 1. abiertaUGR website, new members shown below
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@”i‘u‘iﬁ?ﬁfﬁ C abieril-o Cursos——Miembros

2.1. Course analytic data

Pulsa este botén para configurar tu espacio

¥ Nube de Tags

Rosana Montes

Breve descripcidn: Secretaria del Centro de Ensefianzas
Virtuales, docente e investigadora de la Universidad de
Granada

Ciudad: Granada

Pals: Espana

Ocupacién actual: Docente

Institucion: Universidad de Granada

Inicio

Cafeteria  SOS

Agregar widget

Medalla: @

|Has conseguido serel mas
emprendedar/a de la semanal

Quitar amigo

Figure 2. Personal learning environment

The first course (Digital Identity) started with more than 1.800 students enrolled in

it. The user profile is approximately 60% related with teaching communities (K12,

universities, etc.) and 30% belonging to professional sector (internet related

works such as community manager or other kind of professionals with demands

of a digital presence). We have a wide range of age so this kind of course has

good acceptation for any kind of audience. Somme statistical data are show in

Figure 3.

Professional;
30% '

User profile

Other; 9%

Hobbie; 3%

Researcher; 4%

Teacher; 10%

Student; 44%

More than 6(956[‘ age

2% Less than 20;

8%

Between 45-60;
14%

Between 20-30;
44%

Between 30-45;
32%

Figure 3. Students profile enrolled in Digital Identity mooc course.
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Analytic data of internet access seem also to be very interesting. We
had had during the first weeks of the course more than 22.000 visits of users, with
an average of 15 minutes per visit (Figure 4). Also we covered (with only one
Spanish course) visits from almost all the world (Figure 5).

Using the data gathered in this first course (the second course has just
started at the time of writing this article) is the following:

e Students enrolled: 1.805
e Student passed the 4 week course: 620 (34'4%)
e Student with high activity (more than usual) 162 (8'9%).

® Visitas
3,000

domingo, 7 de abril de 2013
1.500 = Visitas: 916

8 de abr 15 de abr 22de abr
Visitas Paginas / Visita Duracién media de la visita Porcentaje de rebote
22.420 12,92 00:15:13 30,54%
100,00% 12,92 00:15:43 30,54%

Dimension primaria: Tipo de visitante

Dimension secundaria ~  Qrdenar por tipo: | Predeterminado = Q, avanzado B e = T

Tipo de visitante Visitas + Paginas | Visita Duracién media de la visita Porcentaje de rebote

O 1. Retuming Visitor 13.567 16,77 00:19:38 23,90%
O 2 New Visitor 8.850 8,55 00:08:26 40,70%

Figure 4. Students profile enrolled in Digital Identity mooc course.
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Visitas v

1 I 18.136

Visitas Péginas / Visita Duracién media de la visita % de visitas nuevas Porcentaje de rebote

22.420 12,92 00:15:13 39,15% 30,54%

100,00% 12,02 00:45:43 39,15% 30,54%

Figure 5. Digital Identity, a course in Spanish, has received visits from most parts of the world

Using the data gathered in this first course (the second course has just
started at the time of writing this article), we can say that user satisfaction with
this course (an in general with the social platform) was satisfactory (Figure 6 and 15
7).
So, these data confirms that this model is suitable for massive courses
and also, as a model to construct online learning communities connected with
hicher education institutions using OER and informal learning as a method for

engagement.

edmetic, 3 (2), 2014, E-ISSN: 2254-0059; pp.7-28

© edmetic, Revista de Educacién Medidtica y TIC



Rosana Montes Soldado, Miguel Gea Megias & Claudio Dondi

\_{aloracién Global del Curso Identidades Digitales

601

45
30
154 I I
p—— ]
7 8 9 10

1 2 3 4 5 &
Pobre Excelente

Figure 6. User saftisfaction with the course is 8 in average.

Valoracion Global del abiertaUGR (plataforma)

55-
44/
Kk !
22
—
l|}.—|—_-—
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Pobre Excelente

Figure 7. User safisfaction with the social platform is 8 in average

Some questions we had to evaluate in this course before starting it were
following:
e Course methodology: What is the best approach to conduct this kind of
informal learning?
e Which is the evaluation process?e

e Expected outcomes?e
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e Connection with the universities’ learning model?

2.3. Main Outcomes
The outcomes of this kind of course were conceibed with some keypoint in its
design:
Creation of personal learning environments (PLE) connected with these
courses.
Course Content enriched with lots of comments and suggetion from the
commnity.
New resources generated by the users accessible to the community
(some of them open to all).
Creation of a stable community of practice with tools for
communication, relationships, etc.
Closing up conclusions obtained from the community users working in

group team where anyone could contribute.

3. An Open Learning Framework for Traditional Universites

The successfull execution of AbiertaUGR is the fulfilment of two important sides:
theory and practice. In fact it was a labour of research and work which started
with the OERtest project coordination from the University of Granada and the
development of a formal framework for OER recognition. This project was the
seed to future implementation of OER-based acreditation of informal learning,
thouth in this artficle we focus on open question at the level of the project itself
an not to the possibilities that it derivative actions could be taken. We also,
face the theory of the project with the implementation of AbiertaUGR
(abiertaUGR, 2013).

3.1 Model of social and informal learning

In the OERtest project, we focus on opening up possibilities for assessment of
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resources, as a natural complement to the materials which are being made
available. Mainly we move to the possibility of universities publishing courses as
OER (probably already in their OpenCourseWare (OCWC, 2001) and also
certifying students, maybe awarding ECTS. This posed two main areas of
research that would follow in a testing phase and development phase as we
shown in the following image.

The testing phase in the OERtest project was centered on the open
materials. The learning framework is concerned with entire course-modules
offered as OER with full course materials, guides, supporting documentation
etc., equivalent to a unit/module offered in any HEIl. The certifying framework
assumes the possibility of unbundled course design, assessment & certification
possibilities, and accumulation & recognition procedures, both within an
institution and between institutions participating in a consortium.

A fraditional system would see all of the following processes happening
within one course, within a single institution:

e Course design — whereby a group of experts and pedagogues design a
curriculum, course structure and materials.

e Teaching / Learning — whereby the materials created by the course
designers are used to create alearning experience (often with the help of
tutors / teachers).

e Assessment & Certification — whereby the knowledge acquired in the
learning experience is tested, and thus the learning experience is
validated. Certification serves as evidence of completion of the validated
learning experience.

e Accumulation & Recognition — Whereby a student acquires validated
learning experiences, and uses them as a passport to obtain more
advanced learning experiences.

In an unbundled system, these processes are performed individually by
separate teams, often in different institutions. This leads us to a set of situations

from which we want to explore with you two according to their relevance.

edmetic, 3 (2), 2014, E-ISSN: 2254-0059; pp.7-28

© edmetic, Revista de Educacién Medidtica y TIC

18



Engaging with OER at universities

Scenario name

Learner is

Studies OER
module at

Requests
assessment
from

Uses credits
at

Notes

OER traditional

OER Erasmus

OER Summer
School

OER Credit Market

OER Anywhere

OER RPL

Student at U1

Student at Ul

Student at U1

Noft currently a
student at U1 /
U2

Student at U1

Not currently a
student at Ul /

Ul Ul

u2 u2

U3 u3

Ul Ul

u3 u4

Ul

Ul

Ul

Notat Ul or
u2

Ul

Ul

Only difference
from fraditional is
OER-based
materials. Self-
study modules with
credit are not
unusual.

Converse applies
for students at U2
taking OER
module at Ul.

Ul has no
agreement on
standards etfc. with
U3, and so must
assess quality of
the credifs,
perhaps using
exam or portfolio
model.

Ul assesses learner
using the methods
it has decided are
appropriate for ifs
own OER module
and offers ECTS
credits to be taken
away and used as
learner  wishes/is
able.

Ul has no
knowledge of the
curriculum or
standards etc of
the offering at X,
and so must assess
quality of  the
credifs using RPL
methods, eg exam
or portfolio model

Learner wishes to
enter U1 and offers
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u2 learning from OER
as basis for entry.
Ul must assess
using RPL-type
protocols as it has
no prior basis for
evaluating
standards of the
OER curriculum

Table 2. Scenarios for OER recognition according the OERtest project

In the table above:

Ul: represents the ‘home’ university, where the student following the

modoules is enrolled (if the student is actually enrolled at an institution).

U2: represents an HEl which has signed an agreement with U1 for mutual

recognition of qualifications and/or credit.

U3 & U4: represent third-institutions which do not have any formal

relations on mutual recognition, neither amongst themselves, nor with

other institutions.
To take further steps to provide a framework which would allow this learning to
be recognised, some open questions needed to be clarified or extended in
further research.
1. Exploration of intfuitions, beliefs, thoughts and feelings about the
accreditation process from OER provision.

Based on the accreditation approach from OER provision, what is thefirst
impression/reaction? (An exploratory question about their opinion about the
issue).

To what extent is it feasible?

To what extent can the quadlification be trusted? (Does it reach the
quality standards of the accepting institution?).

Can (and how) can the qualification be compared to that applied to a
traditional course?

2. Regarding the procedure of implementation.

How do you imagine the procedure of implementation in your unit or
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regarding your responsibilities?

How could your unit implement this new approach? (Question oriented

to elicit a positive answer and a possible procedure or sub-procedure of the
unit)
To guarantee the quality of the assessment this report proposes the creation of
a learning-passport: a credit-level diploma supplement which would give full
transparency to award the quadlification. The learning passport is structured
around a process-model of course design, provision and assessment, which
when fully completed, gives a comprehensive picture of the holder’s learning
pathway.

The OERTest process model consists of 4 stages, each containing a
number of processes, as following: design, learning, assessment and awarding.
These stages are detailed at Figure 8.

In the context of abiertaUGR these requirements were satisfied as follows.
We have organised the guidelides of the courses using gamification
techniques, where students are awarded with some points due to their
participation in the course. The available situations to aquire such recognition
may be in one of the following circumstances:

Participation in debates: comments, opinions and questions are valuable

in order to promote the skills of belonging to the community.

Creating knowledge and supporting new material to the course.

Social relationships, making personal collection of friends, using internal

message for helping other users, etc.

Group workspaces. Enabling to create different teams to work together

for a specific goal-oriented task.
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+Specification — this process deals with the definition of the learning outcomes which should be 3
used in the learning process
+Qutline — broadly speaking this involves the detailed definition of the curriculum
Design +Position - positioning the course means anal*,,rz_ing the degree of openness, the level of OER
reuse and the nature of the learning involved in the course J

»Guiding — this involves the forms of learning suppoert a student will receive —whether through
materials, from community support, or from other sources

«Document - this is the student’s creation of a learning portfolio, documenting their acquisition

Learning of learning outcomes throughout the process

v

=Verification — this is more of an administrative process, whereby the student’s documentation A

of their learning process is checked against requirements, toensure that the student has
completed all necessary activities to be eligible for further assessment
+Testing — this involves checking whether the student has achieved the competences required by

Assessment . :
the course in question. y

~

=Certification — this invelves the issuing of a grade indicating level of expertise, as well as the
issuing of appropriate documentation attesting the acquisition of the learning outcome
+=Recognition — this is the recognition of the learning outcome by other institutions.

Awarding

Figure 8. OERtest model for informal learning 29

3.2. Assessment Model
At this stage, the open questions were weighted as with importance as the
intervewed people pointed it as a hot spot of research for the success of this
kind of initiatives. The most representative questions are listed bellow.
1. Is it easier or harder to assess learning from OER with study at higher
(e.g. Masters) or lower (e.g. University entry) levels2 (high level: more
'difficult’ LOs but more mature learners, lower level: the other way
around).
2. Can all LOs be assessed for learning taking place through OER, and if
so, how? If not, what kinds of LOs could not be properly assessed?
3. Focusing on assessment methodologies: How to assess all the learning
outcomes that would lead to credit being offered?

4, What is the term assessment referring to¢ How can it be defined?
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What is it used fore

5. What kind of assessment methodologies for the assessment of
learning outcomes are usually used in universities in Europe? (Is it
possible to find "more" and "less" accepted methods for assessment?
Is there a mainstream?)

6. What are the main barriers for HE institutions to accept other
institutions' assessments/ grades/ credits?

7. Are the results of assessment between universities transferable?¢ (If one
university X in country Y assesses a student, can this assessment result
be transferred to another university - and under which circumstances
and conditions would that be imaginable?)

8. Which factors determine the value of an assessment resulte (e.g. if
the assessment method employed has been conducted in a sound
way, the value of the assessment result is sfill depending on the
curriculum of the program and on other context factors)

9. Are there certain subjects for which the "transfer" or "recognition” of
an assessment is more likely between universities and others where it is
less likely?e

In the context of abiertaUGR, we have several assessment methods:

Automatic award system after participation in activities: positive points,

ratfe.

Recognition from the community and the training team: likes and

badges.

Working-teams developed in groups. This activity has been very

interesting with exciting results from each team.

With the previous assessment tools the evaluation panorama is covered
focusing in these contexts: activity, reputation and outcomes. Some of these
tools need a pedagogical team behind (one teacher per week and at least
two content curator / mentor). These activities are also linked with social

networks such as twitter and facebook.
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3.3. Requirements and standards of resources

In this sense, the research line for universities to fulfill their open scenario should

answer the following questions:

1.

How do you cope with the issue related to OER licenses (copyleft /
copyright)e

Do you know a similar experience of guidelines / standards (on
national / international level) which could be used in the OERTest
perspective because it shares common standards related to OER
development.

What are the technical, educational, methodological quality criteria
which we could take into account when using OER?2 Should we
require methodological issues such as competences or activities?

Do you think the SCORM standard should be mandatory for the
modules offered? Or else, content with general support (pdf, avi, swi)
is enough?

The inferaction between students could be seen as collaborative
knowledge generation. Do you think that it would be important to
include this type of interaction in the design of an OER module?

Do you give more value to multimedia content (youtube, slideshare,
podcasts) compared to conventional plain-text based content?

Do you consider possible to establish a relationship between the
number of ECTS and the amount of material that should be offered
by an OER module?

3.4. Credentilization, certification and recognition

The hot spot of the implementation of this stage in a traditional university is the

area of credentialization, certification and recognition. Most of the MOOC
initiatives EDX (2012), COURSERA (2011), UnedCOMA (2013) have not at present

resolved this very important issue. The open questions that need to be clarified
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in a further research line are:

1.

10.

Are the processes that your university uses to set the standards (level)
and assure quality of its educational offerings and to define the ECTS
credits that any study may carry, be able to also be used for
assessment of learning acquired through OER? If NO, what are the
reasons why your present processes are not appropriate (e.g. they
specify tfraditional teaching and assessment methods, they exclude
some forms of teaching and assessments)

Would your university regard ECTS credits obtained from another
university through its assessment of learning acquired through OER as
acceptable or would it in principle decline to recognize them?

Would your university regard such ECTS credits as below/same
as/higher in *quality* to those obtained by fraditional methods?2

Does your university have a standard process to assess the quality of
ECTS credits presented to it by students or is this devolved to local
unitse

Would your university be prepared to offer assessment, and hence
assign EDCTS credits, to learning acquired through OER? If not, what
changes might be put in place to enable your university to be able to
assign such creditse

What is the process to validate learning results coming from
independent study of OER or other e-learning resources produced by
our own HEI?

How to develop a strategy for such recognition?

What are the conditions to build frust between institutions?

What would be the difficulties to recognize learning outcomes from
independent studies/self-studies of OER NOT generated by our HEI?
What are/would be the main obstacles in the implementation of such
an assessment and validation/certification approach at inter-

institutional and international level?
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11.  What are the policy measures at the national and EU level to support

mutual recognition of OER learning outcomes?

3.5. Regulatory Framework
One of the most important phases in the OERtest project is testing the feasibility
of OER based learning assessment at the participating universities. To enable
such a service offer at these institutions, the development of a set of regulatory
standards is necessary. This framework should be based on the one hand, on
the existing literature in the field of assessment and quality assurance, and the
quality and standards of OER. On the other hand, it should also consider good
practices and examples from the involved universities (assessment, quality,
inter-institutional collaboration, good practices from OER related projects etfc.)
Regarding the connection with the higher education model AbiertaUGR
represents an informal learning scenario where students and professionals meet
in a open online space organized as a regular courses, planning and tools to
acquire knowledge, skills and competences though social activities. The
intended goal is to include informal learning through massive online courses as

regular activities at the university.

4. Conclusion
The specific focus on assessment and certification is justified by the concern
that OER for learning may remain in the sphere of informal and non-formal —and
non-recognized- learning. Through the development of the right quality and
assessment tools, it can also form an important new-pathway for student-centre
learning within formal education.

The danger is that Open Education may develop into a new and parallel
system of education, that is already happening with the strong move towards
MOOCs (Massive Online Open Courses) — assessed and certified educational

programmers offered by major universities, whose certificates are expressly not
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equivalent to those awarded for “fraditional” education, and which are not

compatible with any system of qualifications.
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Resumo:

A evolucdo que se tem verificado ao nivel das Tecnologias da Informacdo e
da Comunicacdo (TIC) tém tido impacto significativo no quotidiano, muito
particularmente na vida dos jovens. Se de facto o desenvolvimento de
ferramentas tecnoldgicas constitui, por um lado, vantagem para a construgcdo
de projetos e cendrios educativos inovadores e medeia, com vantagens
significativas, a forma como as criancas e jovens se expressam, comunicam,
constroem a sua idenfidade é também inegdvel, por outro lado, e
comumente reconhecido que a par destas vantagens hd riscos importantes
associados a utilizacdo da Internet e das TIC — como € o caso do cybebullying!
Neste artigo reflectem-se as principais linhas de investigacdo que se
produziram, nos Ultimos anos, na drea do Cyberbullying. Apresenta-se assim,
neste trabalho, uma leitura critica e fundamentada na recente investigacado,
de alguns temas relevantes nesta drea de investigacdo, nomeadamente a
definico do conceito de cyberbullying, a caracterizacdo dos atores
envolvidos, a referenciacdo das tecnologias usadas, a identificacdo e
descric@o dos comportamentos associados, bem como o alcance, a
prevaléncia e o impacto do fendbmeno e das emocdes e sentimentos
associados. Finalimente tecem-se alguns comentdrios relativos as dificuldades
da investigacdo sobre a temdatica e aos desenvolvimentos da mesma no
futuro.

Palabras claves: Cyberbullying, conceito, comportamentos, alcance, afetos

Abstract:

The development and changes that have occurred in Information Technology
and Communication (ICT) have had significant impact on daily life, particularly
the lives of young people. Although the development of technological tools, on
the one hand,favours the construction of projects and innovative educational
scenarios and mediates, with significant advantages for the way children and
young people express themselves, communicate, and construct their identity, it
is on the other hand undeniable and commonly recognized that in the wake of
these advantages come serious risks associated with the use of the Internet and

1 Universidade de Coimbra (Portugal). tpessoa@fpce.uc.pt
2 Universidade de Coimbra (Portugal). joao.amado@sapo..pt
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ICT as is the case of cyberbullying.

This article reflects the main lines of research in recent years in the area of
Cyberbullying. This work, based on critical reading and grounded in recent
research, raises some important issues in this area of research, namely the
definition of cyberbullying, the characterization of the actors involved,
referencing the technologies used, the identification and description of related
behaviours, as well as the scope, prevalence and impact of the phenomenon
and the associated emotions and feelings. It concludes with some comments
on research difficulties in this area and future developments.

Keywords: Cyberbullying, behavior, prevalence and emotions
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1. Intfrodugao

A evolucdo e as mudancgas que se tém verificado ao nivel das Tecnologias da
Informacdo e da Comunicacdo (TIC) tém tido impacto significativo no
quotidiano, muito particularmente na vida dos jovens. Nos Ultimos anos
registaram-se mudangas significativas na World Wide Web, sendo de assinalar
a passagem da web 1.0 a web 2.0; isto significa que é possivel, neste
momento, a qualquer crianca, jovem ou adulto, e em qualquer lugar, ser ator
e autor no cyber espaco, sem custos, sem necessidade de competéncias
tecnoldgicas altamente especializadas e sem controlo ou supervisdo. Se de
facto o desenvolvimento de ferramentas tecnoldgicas constitui, por um lado,
vantagem para a construcdo de projetos e cendrios educativos inovadores e
medeia, com vantagens significativas, a forma como as crion¢cas e jovens se
expressam, comunicam, constroem a sua identidade, por outro lado, é
também inegdvel e comumente reconhecido que, a par destas vantagens ha
riscos importantes associados a utilizacdo da Internet e das TIC — como € o
caso do cybebullying!

O cyberbullying € um problema relativamente recente e emergente nas
nossas escolas (Newey e Magson, 2010), ainda desconhecido para a maioria
dos pais (Parks, 2013), e para muitos professores que ndo imaginam 0s Novos
perigos que ameacam os seus filhos ou alunos. Torna-se, pois, muito importante
e urgente a compreensdo multidisciplinar do fendmeno tendo assim em conta
a mulfiplicidade de fatores que o caracteriza: sociais, familiares, pessoais,
grupais e escolares.

O presente trabalho tem como objetivo oferecer uma compreensdo

holistica do fendmeno do cyberbullying através de uma leitura® e andlise das

3 A leitura que se oferece estd fundamentada em todo um percurso de pesquisa dos
autores deste trabalho no dominio do Cyberbullying de que salientamos. A) o projeto
Cyberbullying — Um diagnéstico da situacdo em Portugal (Referéncia: PTDC/CPE-
CED/108563/2008), financiado pela FCT, com as colegas Doutoras Armanda Matos e
Cristina Vieira B ) O projecto CyberTraining: A Research-based Training Manual On
Cyberbullying, apoiado pela Comunidade Europeia (ref. 142237-LLP-1-2008-1-DE-
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principais linhas de investigacdo que, nos Ultimos anos, emergem, na Europa e
no Mundo, sobre a tematica do cyberbullying ao mesmo tempo que identifica
e descreve as problemdaticas atuais que o caracterizam. Abordaremos um
conjunto de temdticas emergentes de estudos e textos diversos, tendo como
referéncia a qualidade e reconhecimento cientifico dos seus autores. Ficam,
no entanto, por referir e desenvolver muitos outros temas, mais por
condicionalismos de espaco do que por menor valorizacdo dos mesmos;
refram-se, neste caso, temas como: as motivacdes dos agressores, as
estratégias de coping usadas pelas vitimas, as estratégias de prevencdo e de
intervencdo a promover na escola e na familia, a legislacdo e a atribuicdo de

responsabilidades legais, entfre outros.

2. Os estudos e investigagoes: as principais questoes abordadas
2.1 Cyberbullying — a construcdo do conceito
Trata-se de um conceito recente e ambiguo, carecendo, ainda, de uma
rigorosa e undnime conceptualizacdo tedrica, necessdria a investigacdo e a
partiha de resultados nesta temdtica. Como referem Newey e Magson
“Another problem evident in the current research is the lack of a universal
definition of cyber bullying. Definition choices influence instrument selection
(...).These definitional problems lead to researchers using a diverse selection of
research tools, conceptualisations and theoretical frameworks, which in turn
makes comparisons across empirical studies impractical, and advancements in
our understanding of this emerging research field unattainable” (2010: 5).

Em ordem a uma definicdo consensual do fendmeno pode dizer-se que
tem havido toda uma evolucdo e debate que é importante compreender e

contextualizar nas proprias dindmicas da evolucdo das Tecnologias da

LEONARDO-LMP, aprovado para financiamento pela Education, Audiovisual & Culture
Executive Agency - EACEA) e desenvolvido entre 2008 e 2010 por equipas de 7 paises
europeus, com a colega da equipa portfuguesa Doutora Armanda Matos e C) O
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Informacdo e da Comunicacdo (TIC) e do impacto destas na vida
qguotodiana.

Nancy Willard apresentou uma primeira definicdo de cyberbullying
dando énfase aos sentimentos e aos comportamentos de natureza social
envolvidos neste problema e “considera que uma situacdo de cyberbullying
ocorre quando se é cruel para com os outros, enviando ou colocando online
material prejudicial ou envolvendo-se em outras formas de crueldade social
utilizando quer Internet quer outras tecnologias digitais”(Willard, 2006, cit. in
Calmaestra et al, 2010: 5).

Ainda em 2006, Smith e colegas acentuam outros aspetos na definicdo
de cyberbullying, como a intencionalidade e a duracdo do comportamento;
desse modo, definem o fendbmeno como um ato de agressdo intencional,
realizado repetidamente, ou durante um periodo de tempo, por um grupo ou
individuo, ufilizando formas de contacto elefrénicas, contra alguém gque ndo
consegue defender-se facimente.

Neste mesmo sentido segue a definicdo de Belsey (2006) ao expor que
o cyberbullying envolve a utilizacdo das TIC como uma plataforma para uma
conduta hostil, repetitiva e intencional por parte de um grupo ou de um
individuo, cujo objetivo € prejudicar os outros. A intencionalidade e a
repeticdo sdo também caracteristicas salientadas por Hinduja e Patchin (2010)
e realcadas por del Barrio (2013).

Na afualidade o conceito € cada vez mais construido e delimitado
tendo em conta as especificidades do desenvolvimento das ferramentas
tecnoldgicas que o suportam. Li, retomando a definicdo de Willard em 2004,
salienta o uso das TIC: “Cyberbullying can be briefly defined as ‘sending or
posting harmful or cruel text or images using the Internet or other digital
communication devices’ (2010, 3). J& Belsey especificava que o “cyberbullying

involves the use of information and communication technologies, such as e-

projeto CyberTraining para pais (CT4P), apoiado pelo programa Grundtvig / Lifelong
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mail, cell phone and pager text messages, instant messaging, defamatory
personal Websites, and defamatory online personal polling Websites, to support
deliberate, repeated, and hostile behavior by an individual or group that is
intended to harm others” (2006, 3). Atuaimente Ortega e colegas definem
cyberbullying como “a form of bullying that uses electronic means such as
email, mobile phone calls, text messages, instant messenger contact, photos,
social networking sites, and personal web pages, with the intention of causing
harm to another person through repeated hostile conduct” (2012, 342).

Finaimente a definicdo de Parks realca as Tic quando diz que o
cyberbullying € “any harassment that occurs via Internet or digital
communication. That includes e-mail, instant messages, comments on social
networking sites as Facebook, post on others websites or blogs, and videos
posted on You Tube. With the exploding popularity of cell phone text
messaging cyberbullies can also harass their victims by sending them abusive
text messages.” (2013,9).

Apesar desta énfase nas TIC, também tem havido preocupacdo com
outras caracteristicas especificas do fendbmeno como € o caso do anonimato
do agressor e a auséncia de tempos e de espacos especificos para a pratica

deste tipo de comportamentos.

2.2 Cyberbullying — papéis e perfis dos sujeitos envolvidos

O cyberbullying, a semelhanca de outros tipos de bullying, tem subjacente
din@dmicas sociais e relacionais em que emergem, entre outros, o papel do
agressor e o papel da vitima. Se entre um e oufro destes dois papéis € natural
que haja um desequilibrio ou assimetria de poderes, no caso do cyberbullying
este desequilibrio possui bases diferentes do que acontece no bullying face a

face, sendo fundamental a existéncia de competéncias e de vantagens no

Learning Programme of the EU, 2010-2012, com a colega Doutora Armanda Matos.
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dominio das tecnologias; desse modo, o agressor ndo tem necessariaomente
que ser mais forte fisicamente do que a vitima.

As vitimas em situacdes de cyberbullying também tém o poder de, em
alguns casos, se desligarem do agressor ou dos comportamentos agressivos na
medida em que ‘o0’ podem bloquear ou apagar e desligar-se do site, etc., isto
é, estdo disponiveis ferramentas tecnoldgicas de blogueio e evitamento (Price
& Dalgleish, 2010, Wolak et al, 2006). Porém, reconhece-se que apesar disso, a
agressdo pode permanecer para além do tempo e espaco (Amado, Matos,
Pessoa e Jager , 2009), independentemente da vontade do agressor (Slonje &
Smith, 2008), o que traz a este fendmeno carateristicas singulares.

Grande parte dos sujeitos de cyberbullying, que sdo vitimas ou
agressores, tiveram ou tém histérias de bullying face a face (Avilés Martinez,
2013, Smith, 2006; Li, 2006, Ybarra & Michell, 2004; Ybarra, Mitchell, & Finkelhor,
2006). Nao deixa de ser importante realcar a frequente troca de papeis entre
vitimas e agressores.

Os agressores, no caso do cyberbullying, usufruem da vantagem do
anonimato responsavel por um ‘efeito de desinibicdo' que os estimula a reagir
impulsiva e agressivamente aos parceiros online (Aricak, 2009) Eles escondem-
se por de tras de nicknames ou de diversos avatares e, além disso, nGdo veem
as reaccoes das vitimas (emocodes, expressdes corporais, etc.), o que '0s
protege’ de sentimentos de culpa ao mesmo tempo que aumenta a
vulnerabilidade das vitimas (Newey e Magson, 2010). Apesar do anonimato, a
investigacdo (Ybarra & Michell, 2004) revela que as vitimas conhecem
frequentemente os autores da agressdo; como diz Parks (2013, 13) “A maijority
of young people who had experienced each type of abusive behavior said it
was carried out by someone they knew very well for 13 out of 16 behaviors
tested".

A par desta atencdo as dindmicas entre os papéis da vitima e do
agressor, verifica-se uma preocupacdo pelo estudo dos perfis psicoldégicos dos

sujeitos que assumem um ou oufro dos papéis. A este propdsito, muito
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recentemente e com base em estudos anteriores, Del Barrio (2013), conclui
que as vitmas sdo criancas e jovens que se sentem menos populares, e sofrem
de problemas emocionais na sua relacdo com os companheiros. Para além
disso possuem um conhecimento inadequado acerca dos riscos e das regras
do uso seguro da internet (manter a privacidade, ndo partihar chaves de
acesso, saber pedir ajuda, etc.).

Segundo a mesma autora os agressores caracterizam-se por auséncia

de empatia, confianca e seguranca no uso das novas tecnologias, percecdo
de falta de confianca, carinho e ajuda nas sua amizades. Por outfro lado,
como refere Cowie (2013, 17) hd cada vez mais evidéncias de que os
agressores  apresentam  frequentemente  transtornos de  conduta,
hiperatividade e consumos proibidos, como dlcool e tabaco.
Acrescente-se, no entanto, que estes perfis representam apenas uma
tendéncia geral, ndo se podendo esperar que qualquer caso de vitima ou de
agressor encaixe forcosamente num um mais destes aspetos ; além disso todos
estes fendmenos estdo a evoluir e a variedade de aspetos a considerar pode
ampliar-se constantemente.

Vdarios outros papéis tém sido identificados no desenvolvimento do
fendmeno do bullying, inerentes aos que, genericamente, se designam por
‘observadores’, e que podem ser: reforcadores e auxiliares (apoiam o
agressor), o defensor (apoia a vitima) e a testemunha, com um papel passivo
e gue nem apoia objetivamente o agressor nem a vitima. Relativamente cos
papéis dos observadores a investigacdo tem-se interessado pela natureza
diferenciada dos sentimentos face a vitimacdo, bem como d relacdo entre a
frequéncia do bullying e o papel dos observadores. (Bowers et al, 1994,
Olweus, 1993, O'Connell, Pepler & Craig, 1999, Ortega & Mora-Merchdan,2000,
Calmaestra et al, 2010, Salmivalli et al, 1996, Salmivalli, Voeten & Porskiparta,
2011).

2.3 Cyberbullying — tecnologias utilizadas
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O fendmeno do cyberbullying deverd ser compreendido em funcdo das
tecnologias da informacdo e da comunicacdo (TIC) utlizadas para as
concretizar. De fato cada uma delas tem caracteristicas especificas que
determinam os comportados relativos ao seu uso. O fendmeno pode ser
qualificado consoante é praticado, por um lado, através das mdltiplas
funcionalidades do telemodvel ou do computador ou, por outro, através da
utilizacdo ou ndo da internet, isto € num modo offline ou online. As TIC estdo,
no entanto, em crescente evolucdo e o seu dominio e a criatividade por parte
dos agressores € enorme pelo que qualquer tipologia dos meios serd sempre
proviséria, mas neste momento podemos avancar com as seguintes
categorias: SMS; MMS; telefonemas; mensagem de correio eletrénico; salas de
conversacdo (chatrooms); mensagens instantneas e pdginas da Internet
(Smith et al, 2006, 2008):

e SMS: enviar ou receber mensagens de fexto abusivas através do
telemovel.

e MMS: tirar, enviar ou receber fotos e/ou videos desagraddveis utilizando
os telemoveis (ex. happy slapping).

o Telefonemas: fazer ou receber telefonemas perturbadores (ex.
comunicar brincadeiras maliciosas).

e Correio electronico: mensagens de correio electronico maliciosas ou
ameacadoras enviadas directamente para a vitima, ou sobre a vitima
para terceiros.

e Salas de conversacdo: Infimidacdo ou abuso aquando da participacdo
em salas de conversacdo

e Mensagens InstantGneas: Mensagens instantGneas abusivas (MSN,
Yahoo, AIM etc.).

e Pdginas da Internet: Onde sdo revelados detalhes secretos ou pessoais
de uma forma abusiva, ou onde sdo partihados comentdrios maliciosos

e desagraddveis. Pode também envolver a divulgacdo, numa pdgina
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da Internet, de fotos ou videos humihantes ou a colocacdo de

pesquisas degradantes.

2.4 Cyberbullying — expressdes comportamentais do fendmeno

Um outro modo de focar o cyberbullying diz respeito aos vdrios tipos de
comportamentos com que ele se concretiza. A investigacdo (Akbulut & Eristi,
2011, Calmaestra et al, 2010, Kowalski et al., 2008; Newey e Magson (2010)tem
vindo a assinalar comportamentos como:

- Manifestar 6dio, fazer ameacas, intimidar (Flaming/Threats/Intimidation):
discussdes acessas e intensas de curta duracdo, com uma linguagem
e mensagens vulgares, rudes e ofensivas, e com insultos (flame
war)que ocorrem habitualmente em foruns online e salas de chat;

- Insultar (Bashing): utilizacdo da Internet para cometer ataques, diretos,
verbais ou por via de imagens como € o caso, por exemplo, de
comentdrios difanmatdrios em blogues;

- Assediar/ assédio ( Online harassmet): envio repetido e persistente, a um
alvo ou pessoa especifica, de mensagens escritas agressivas (fext war)
com o objetivo de ferir e aborrecer;

- Difamar/denegrir  (Denigration/Put Down/Misinformation): trata-se de
‘dizer mal de alguem’ nos diversos espacos e sitios da web. Espalhar
boatos ou divulgar de informacdes falsas e/ou rumores online com a
infencdo de prejudicar. E o caso, por exemplo, de alunos que
colocam posts (em pdaginas da web, e-mails, mensagens de texto ou
mensagens instant@neas) com informacades falsas e prejudiciais sobre
as vitimas;

- Ciberperseguicdo (Cyberstalking): assedio escondido, repetido e muito
violento, na medida em que o seu impato na vitima pode causar
medos muito fortes. Por exemplo, um aluno pode receber e-mails

anénimos com ameacas fisicas ou de vigil@ncia total;
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- Chapada alegre (Happy slapping): comportamentos de quem
intencionalmente provoca cenas de violéncia com a finalidade de
filmar/ videogravar e enviar, por email, internet, telefone, telemovel,
etc., para sites online publicos;

- Revelar segredos/chantagear (Outing/ Blackmail): divulgacdo de
informacdo sensivel, privada ou embaracosa e que devia ser do foro
privado e assim mantida (cartas, fotografias, questdes financeiras,
etc.), como meio de chantagem para obter algum beneficio. Por
exemplo o reencaminhamento de uma mensagem da vitima que
contém informacdo pessoal e intfima;

- Excluir (Exclusion): excluir alguém de atividades sociais e de grupo como
chats ou jogos. De fato ser excluido de participar com os seus pares
poderd levar a sentimentos de rejeicdo. A exclusdo pode ocorrer, por
exemplo, num ambiente de jogos online ou blogues quando ndo se
obtém resposta dos pares;

- Dissimular /usurpar identidade (Posing/Masquerable/Identity Theft):
agressor obtem fraudulentamente a senha da conta de uma sua
vitima e finge ser esta mesma, enviando informacdes nocivas e
prejudiciais para a propria vitima;

- Aliciar ou fingir-se amigo (Trickery/ Posing as a friend): convencer
alguém a revelar segredos ou informacdo embaracosa com o intuito
de a partilhar online;

- Sexting: enviar mensagens de cariz sexual, tais como fotos de nu parcial

ou total, para serem vistas por outros colegas e amigos.

2.5 Cyberbullying — alcance e prevaléncia

A investigacdo sobre cyberbullying teve lugar no inicio do século XXl e o
primeiro frabalho cientifico identificado foi publicado no ano 2000 por
Finkelhor e colegas cujos resultados indicam que a percentagem de

utilizadores daInternet, nos Estados Unidos, que j& foram vitimas de
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assédio online, € de 6%. Mais tarde, em 2006, estes mesmos autores referem
qgue o assédio online teve um aumento importante “In YISS-2, 9% of youth
Internet users said they were harassed online in the past year. Six (6) percent
said someone was bothering or harassing them online and 3% said someone
had posted or sent messages about them for other people to see. Also 3% of
youthdescribed an incident of distressing online harassment, which left them
feeling very or extremely upset or afraid” (Wolak et al., 2006, 53)

Em 2004, Ybarra & Mitchel publicaram um estudo realizado em 1999 e
baseado em entrevistas a 1500 jovens nos EUA, enfre os 10-17 anos, em que
concluiram que 19% dos jovens estiveram envolvidos em agressdes online
sendo que “3% were aggressor/targets, 4% reported being targets only, and
12% reported being online aggressors only.”(2004: 1311). No Canadd, Beran e Li
(2005) num estudo sobre assédio online envolvendo 432 estudantes dos 7-9°
anos, verificaram que 69% dos jovens ja finha ouvido falar do problema,
enquanto que 21% finha sido vitima e apenas 3% admitiu ter sido vitimizador.
Uma percentagem muito mais elevada foi registada, em 2007, por Raskauskas
e Stolz nos Estados Unidos, onde 49% do grupo de amostra confessou ter sido
vitima deste tipo de abuso. Recentemente, Parks (2013: 13) refere estudos de
2011, baseados em 1355 entrevistas a jovens entfre os 14 e os 24 anos, em que
56% dos participantes afirma ter sido vitima de cyberbullying.

Os primeiros estudos europeus apresentam, segundo Oliver &
Candappa (2003), percentagens inferiores as registadas nos Estados Unidos.
Calmaestra, del Rey, Ortega e Mora-Merchdn (2010) comparam nUmeros de
diversas investigacoes relativos a percentagens de vitimacdo na Europa que
variom dos 15 a 50%, embora Smith (2008) e Ortega (2009) falem em
percentagens da ordem dos 10%.

Face a nUmeros deste género conclui-se facimente que as taxas de
prevaléncia do cyberbullying estdo muito dependentes do enquadramento
tedrico, das metodologias adotadas e dos insfrumentos de medida usados nos

diversos estudos, o que dificulta os consensos nestas matérias quando se

edmetic, 3 (2), 2014, E-ISSN: 2254-0059; pp.29-51

© edmetic, Revista de Educacién Medidtica y TIC

41



Teresa Pessoa y Jodo Amado

pretende comparar resultados (Aviles, 2013; Cowie, 2013; del Barrio, 2013,
Newey e Magson, 2010, Ortega et al, 2012). H& que ter também em conta,
com diz Del Barrio (2013, 28), ao compararmos diferentes contextos e paises,
que a ‘“acessibilidade a estes recursos tecnoldgicos pode diferir de um
contexto para outro (entre paises e entre contextos socioecondmicos e

educativos)”.

2.6 Cyberbullying — as varidveis de género e idade
Outro dos temas que vem sendo estudado sdo as questdes do género no
cyberbullying. Smith e colegas (2008), Ortega e colegas (2008) Del Barrio (2013)
afirmam que entre as raparigas se enconfram mais vitimas de cyberbullying.
Segundo esta Ultima autora “Hay ademds una interaccion entre género y
edad: hay mds chicos acosadores en 1° de ESO y mds chicas en 4° de ESO.
Esto podria atribuirse a la similaridad del ciberacoso con el acoso en forma de
rumores a espaldas de la victima, en la que las chicas predominan como
victimas, autoras y testigos” (2013, 28).
Em estudos realizados no Canadd verificou-se que uma maior percentagem
de rapazes estava envolvida, em geral, no cyberbullying, quer como
agressores, quer como vitimas quer, ainda, como observadores (Li, 2007).
Parece mesmo que maioria dos estudos aponta para uma prevaléncia dos
rapazes na pratica do cyberbullying (Aricat, 2009); mas quanto a uma maior
ou menor vulnerabilidade na vitimacdo, hd também estudos (Aricat, 2009) que
consideram ndo haver diferencas significativas entre os sexos.

Mais uma vez se constata que, tal como na prevaléncia em geral, no
qgue concerne a idade e género tem havido conclusdes diferentes; a
importéncia destas varidveis e o peso dos valores obtidos nos diversos estudos

carecem de ser melhor compreendidos.

2.7 Cyberbullying —impacto/consequéncias gerais
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O estudo dos efeitos ou consequéncias do cyberbullying no quotidiano de
criancas e adolescentes ndo tem chegado a resultados consensuais; no
entanto, hd um grande consenso no alertar para a gravidade do fendbmeno e
para a absoluta necessidade de atuar preventivamente.

Slonje e colegas (2008) e Smith (2008) referem que o impacto do
cyberbullying depende dos meios ou das tecnologias utilizadas. Assim os
videos e as fotos terdo um efeito muito mais nocivo do que as mensagens
através de SMS. Segundo Ortega e colaboradores (2012), Li (2010), Hinduja &
Patchin (2010), Aricat (2009), Ybarra & Mitchell (2004), hd consequéncias j&
seguramente identificadas (semelhantes ao que acontece no bullying face a
face), como o decréscimo da auto-estima, o deficit de atencdo, abandono e
violéncia escolar, depressdo e desordens comportamentais, ideacdes
suiciddrias e, em alguns casos, até mesmo a pratica de suicidio ou de atos de
violéncia extrema.

O isolamento social e a falta de aceitacdo entre pares, foram
salientados por Cowie (2003); estudos longitudinais mostram, tambem, as
graves consequéncias ao longo da vida (Ybarra, Diener-West & Leaf, 2007).
Acredita-se, de acordo com Li (2010) que estes danos do cyberbullying
tenham um maior impacto dos que os relativos ao bullying face a face, devido
as caracteristicas j& referidas, como o anonimato, a auséncia de fronteiras
temporais e fisicas e ao fato de ser impossivel apagar ou esconder as afrontas
ou humilhagcdes uma vez colocadas na infernet.

Mas as consequéncias também se fazem sentir sobre os agressores,
salientando-se  problemas de relacionamento afetivo, dificuldades de
autocontrolo e baixa de rendimento escolar. Segundo Hinduja e Patchin{2010)
hd também, em alguns deles, ideacdo suiciddria, embora com menos
frequéncia do que no caso das vitimas.

Haveria, ainda, que falar nas consequéncias no seio da familia, da

escola e da sociedade. A consideracdo destas consequéncias aumenta,
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ainda, a necessidade e a urgéncia de acodes de prevencdo concertadas

entre estas diferentes instGncias (Amado et al., 2013).

2.8 Cyberbullying — emocodes e sentimentos

Uma outra linha de investigacdo, frequentemente associada & anterior, tem a
ver com as emocoes e sentimentos associados ao fendmeno. Beran e Li no
estudo & referido, chegaram & conclusGo de que vdrias vitimas de
cyberbullying manifestaram “feelings of sadness, anger, anxiety, and fear that
may have impaired their ability fo concentfrate and succeed academically.
Thus, even though cyber-bullying does not always occur in the presence of
peer witnesses (for example, threatening messages relayed through cell
phones), it may have a similar impact on victims by establishing power and
control over them through humiliation. It seems plausible that social dominance
theory can be applied to cyber-harassment as victims seem to experience fear
and perhaps also helplessness, and, thus, consider themselves to be in a
subservient position to the “cyber-aggressor.” (2005, 11).

Também os estudos de Katzer (2007) e Katzer e Fetchenhauer (2007)
referem que o cyberbullying que acontece nas salas de chat produz, nas
vitimas, sentimentos negativos tais como raiva, frustracdo, etc., ao mesmo
tempo que 10% das vitimas afirmam sentir-se, ainda, ansiosas devido as suas
experiéncias.

Newey e Magson (2010) referem os sentimentos de fristeza, ansiedade e raiva
como 0s mais salientes e relacionados com o cyberbullying

O estudo de Ortega e colaboradores (2012) é exaustivo e dd-nos conta
da problemdtica relafiva a estes aspetos. Salientam, por um lado, que o
impacto do cyberbullying deve ser sempre compreendido no contexto, isto &,
no dmbito da importéncia dada, em situacdes e comunidades particulares, As
relacdes sociais que se concretizam através da Internet. Os autores referem
estudos como o de Raskauskas and Stolz (2007) no qual se verifica que “93% of

cybervictims were negatively affected, reporting sadness, hopelessness,
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depression, and anxiety. Katzer and Fetchenhauer [2007] found that the
emotional responses of the victims of bullying in chatrooms included anger
(41%); upset (over 30%); frustration (20%); vulnerability (15%); depression (11%),
and fear (8%)" (Ortega et al., 2012, 343).

Independentemente destas referéncias, o préprio estudo destes autores
sobre o impacto emocional do bullying tradicional e do cyberbullying, assente
numa amostra de 5,862 estudantes de Itdlia, Espanha e Inglaterra, permitiu
verificar que “the emotion most often reported by pupils, for both fraditional
bullying and cyberbullying, was feeling“angry” (with the exception of Spanish
cybervictims).” (Ortega et al, 2012, 346)). NGo deixa de ser importante referir,
como resultado deste estudo de Ortega e colaboradores que o sentimento de
‘indefeso’ (‘defenseless’) foi o menos referido pelas vitimas de cyberbullying
através da Internet. No caso do cyberbullying através do telemdvel verificou-se
que a emocdo ‘raiva’ (angry) foi agquela mais frequentemente assinalada
como correspondendo ao que senfiam as vitimas ‘moderadamente afetadas’
porque as vitimas assinaladas como ‘fortemente afetadas’ manifestaram
sentimentos de depressdo.

Concluem Ortega et al (2012) que, de forma geral, o impacto
emocional negativo do cyberbullying € menor do que o do bullying tradicional
e que estas diferencas “could be related to the characteristics, real or
perceived, of these two kinds of bullying. Some pupils do seem to regard
cyberbullying as (mostly) not being as serious as traditional bullying, because it
is not "real" and can be ignored in a way that face-to-face bullying cannot”
(2012, 352)

3. Compreender o cyberbullying - reflexoes finais

O estudo do fendmeno do cyberbullying em foda a sua complexidade é
recente. Se os primeiros estudos tentaram distinguir o fendmeno do
cyberbullying do bullying tradicional, a investigacdo contemporé&nea, como a

que aqui descrevemos, procurar identificar e descrever as especificidades
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deste comportamento mediado pelas TIC. Uma das dificuldades desta
pesquisa reside exatamente nos contantes desenvolvimentos das tecnologias
da informacdo e da comunicacdo, das particularidades associadas ds
mesmas e dos seus impactos nas vidas do quotidiano em geral mas de forma
muito particular na vida dos jovens.

De fato a brusca passagem dos paradigmas implicados na Web 1.0
para as caracteristicas do mundo da internet alicercado na web 2.0 frouxe
possibilidades imensas, gratuitas e sem controlo e supervisdo, na maneira de
ver e de escrever o mundo e, de forma particular, na maneira de os jovens
comunicarem e construirem as suas identidades como pessoas, alunos e
cidaddos. Se as vantagens tém sido imensas, os riscos também, e estes tém de
ser necessariomente situados nas possibilidades das atuais ferramentas
tecnoldgicas que determinam a tipologia de comportamentos associados.

E aqui reside um dos pontos mais sensiveis da investigacdo neste
dominio que &, precisamente, o de construir um entendimento consensual a
toda a comunidade cientifica, acerca da fipologia de comportamentos e
meios associados ao cyberbullying, acerca dos perfis e papéis dos envolvidos,
acerca de instrumentos utilizados, e da prevaléncia, impacto e consequéncias
do fendmeno. Com este trabalho pretendemos fazer uma sintese do
conhecimento atual sobre estes temas, tendo consciéncia de que muitos
outros poderiam e deveriaom ser tratados num texto de sintese como este
pretendeu ser. Consideramos, no entanto, ter oferecido um contributo para
uma percecdo global do problema, base essencial para a sua compreensdo
e para o consequente delinear de estratégias de acdo preventiva e

intferventiva.
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Resumen:

En este articulo revisamos una de las modalidades que mds auge estd
teniendo Ultimamente en las instituciones universitarias: el blended-learning. Las
aportaciones de las tecnologias de la informacién y la comunicacién al
mundo educativo y las necesidades que se plantean en las universidades
europeas en la construccidn del Espacio Europeo de Educacién Superior
parecen ser un escenario adecuado para el desarrollo de experiencias
formativas de blended-learning. En este articulo recorreremos algunos
conceptos importantes para la comprension del blended-learning como
modalidad formativa y repasaremos algunas de las investigaciones que se han
realizado en torno al tema para estudiar de una manera mds completa y
profunda las repercusiones de la utillizacidon de estos modelos en las
instituciones de Educacion Superior.

Palabras claves: blended-learning, ensenanza superior, investigacion.

Abstract: In this paper, we review one of the most spreading learning modalities
at the moment: blended-learning. The confribution of Information and
Communication Technologies to the educational world and the needs in the
European Higher Education Area seem to introduce the best scenario for the
developing of blended learning experiences. In this paper, we go through
some important concepts for the understanding of blended-learning as
formative modality. After that, we review some researches carried out around
this topic in order to study in a wider and deeper way the effect of using these
models in Higher Education institutions.

Keywords: blended-learning, higher education, research.
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1. Introduccién

La infroducciéon en las instituciones de Educacion Superior de las Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacion (TIC) como herramienta para el
desarrollo y el apoyo a la docencia y al aprendizaje es una realidad palpable
en las aulas universitarias. Las posibilidades que nos aportan este tipo de
recursos han supuesto un reto para la investigacion educativa en su busqueda
de mejora en los procesos de ensenanza y aprendizaje mediante la
incorporaciéon de las TIC.

Ademds, los procesos de convergencia de las instituciones espanolas al
Espacio Europeo de Educacion Superior, han demandado en los Ultimos anos
estrategias docentes que fomenten la participacién activa de los estudiantes y
el desarrollo de su propio aprendizaje autdbnomo. Estas necesidades podrian
ser el origen de una busqueda por parte del profesorado de herramientas que
les ayuden en esas tareas, encontrando en las TIC un aliado perfecto para
facilitar y apoyar estas demandas.

En este articulo vamos a realizar una revision de uno de los modelos que
se estdn usando habitualmente en nuestras aulas, el blended-learning. En
primer lugar, analizaremos cudles son las caracteristicas mdas destacadas y las
posibilidades que aporta en Educacion Superior estos modelos para después
destacar algunas de las investigaciones llevadas a cabo en torno a este
fendmeno que pueden servirnos de punto de partida para la reflexion. Cada
vez son mas las investigaciones que se realizan en este dmbito para estudiar
cudl es el impacto de la utilizacion de estas metodologias en la comunidad
educativa y determinar en qué medida ayudan en los procesos de

ensenanza-aprendizaje.

2. Del e-learning al blended-learning
En los Ultimos anos se estd desarrollando un fendmeno relacionado con el e-
learning que cada vez tiene mayor calado en el mundo educativo. Se frata

del blended learning, aprendizaje hibrido o combinado o ensenanza
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semipresencial. Se puede decir que surgi® como respuesta a muchos de los
problemas que planteaba el e-learning y que provocaba el no extenderse en
la medida en la que muchos auguraban, tales como competencias
tecnoldgicas necesarias para el manejo de la plataforma, adaptacion a
nuevos métodos de aprendizaje, costos en la adquisicion de la infraestructura
necesaria, o sensacion de pérdida y aislamiento en diferentes momentos del
proceso formativo, entre ofros. A pesar de su origen no debemos caer en
etiquetarlo como una variante del e-learning sin comprender que su
naturaleza y sus caracteristicas lo dotan de entfidad propia como una
modalidad distinta.

Como bien indica Andrade Olalla (2007) “Blended” quiere decir
mezclar, licuar y el término “blended learning” denota estrategias que
combinan o mezclan metodologias o formatos para lograr mejores resultados
de aprendizaje. "Blended learning" especificamente se usa para referirse a la
combinacién de educacioén presencial y en linea, y se puede definir como la
infegracion de elementos comunes a la ensenanza presencial con elementos
de la educacidén a distancia por Internet. En la misma linea Bartolomé (2004) lo
describe como aquel modo de aprender que combina la ensenanza
presencial con la tecnologia no presencial, y cuya idea clave es la seleccion
de los medios adecuados para cada necesidad educativa.

El surgimiento del blended learning se produce por la unidn de una serie
de circunstancias entre las que podemos destacar las siguientes:

* La existencia de una crisis de recursos del sistema formativo que hace
necesaria la busqueda de estrategias para abaratar costes. Estas
medidas, en algunos casos, pueden fraer como consecuencia la
pérdida de calidad en el proceso de aprendizaje. El blended
learning puede ser una respuesta ya que aunque reduce el ahorro
de la formacién online gana en calidad (Pascual, 2003).

* Ante los inconvenientes del e-learning y ante la incapacidad en muchas

ocasiones de poder salvarlos para llegar a soluciones de ensenanza-
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aprendizaje eficaces, se plantea también que esta nueva
modalidad puede solventar algunas de esas dificultades para
conseguir el éxito en el proceso formativo.

 Ofras posturas sostienen que las soluciones de aprendizaje mixto
pretenden implantar las TIC de una manera suave ante posiciones
reacias. Seria una forma de intentar catalizar un cambio a través de
estas nuevas tecnologias pero no de una manera radical.

* Algunos ven la semipresencialidad como un camino cémodo y efectivo
hacia lo que en un futuro puede ser para algunos la distancia total y
como un espacio sdélido y efectivo para los que no conciben la
formacioén sin el contacto fisico (Marill, 2003).

En esta convergencia entre los sistemas tradicionales cara a cara y los
sistemas a distancia en linea se ha producido una evolucidn que ha venido
marcada por la concepcidon de los procesos de ensenanza en unos y ofros y
por un progresivo acercamiento de posturas a lo largo del tiempo. En el
pasado estos dos modelos se han desarrollado durante bastante fiempo por
separado ya que han usado diferentes medios y combinaciones de métodos y
se han dirigido a diferentes tipos de estudiantes (Gdmiz, 2013).

Por ejemplo, el aprendizaje cara a cara normamente se desarrollaba
en entornos dirigidos por el profesor con interacciones de persona a persona,
con una comunicacion en directo y en tiempo real. Por ofra parte, los sistemas
de aprendizaje a distancia enfatizaban el autoaprendizaje del estudiante y la
inferaccion con los materiales de aprendizaje que normalmente ocurria en
entornos de comunicacién asincronos y basados en texto.

En la figura 1 podemos ver un esquema de esta evoluciéon extraido de Graham
(2006).
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Figura 1. Evolucidén de los sistemas a distancia (Graham, 2006)

La Figura 2 muestra el confinuo de cuatro dimensiones crificas de

inferacciones que se producen en estos dos modelos. Histéricamente el

aprendizaje presencial se ha movido por la parte izquierda de cada una de las

dimensiones mientras que el aprendizaje a distancia lo ha hecho por la parte

derecha. En muchas ocasiones la naturaleza de los medios disponibles ha

limitado el fipo de modelo que se podia poner en prdactica. Por ejemplo

cuando no era posible establecer comunicaciones sincronas en tiempo real en

los modelos a distancia se solia hacer mdas hincapié en las interacciones con

los materiales de aprendizaje disponibles mientras que en el modelo presencial

se potenciaban las interacciones humanas.
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- En vivo Virtual
(fisico/cara a cara) :
(online)
< >
Espacio D
Sincrona Asincrona
(con poco retardo) (con gran retardo)
Vi N
Tiempo N 4
Alta .
(para todos los Baja
sentidos) (solo texto)
i N
14
Fidelidad
Alta Humanidad Baja Humanidad
Humanidad < >
Sin mdaquinas Con mdquinas

Figura 2 Dimensiones criticas de interacciones en los modelos de formacién

Los rapidos avances tecnoldgicos surgidos en la Ultima mitad de siglo
(principalmente las tecnologias digitales) han tenido un gran impacto en la
ampliaciéon de posibilidades para los modelos de aprendizaje online. De
hecho, en el grafico de las cuatro dimensiones los modelos de aprendizaje a
distancia han ido ocupando el territorio que pertenecia casi exclusivamente a
la formacion presencial ya que esas caracteristicas no eran posibles en ofro
entorno que no fuera el cara a cara.

Por ejemplo, en las dimensiones Tiempo y Fidelidad, las tecnologias
existentes actualmente permiten establecer comunicaciones en tiempo real
con unos niveles de Fidelidad muy cercanos a los de las interacciones
presenciales. En la dimension relativa al contacto humano también existe una
preocupacion por intentar potenciar las relaciones humanas en los entornos
virtuales, acentuando el trabajo colaborativo apoyado en las redes, las
comunidades virtuales, la mensajeria instantdnea o el desarrollo de blogs.
Ademads también encontramos numerosas investigaciones para conseguir que

los entornos de aprendizaje mediados por ordenador y las interfaces entre el
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ordenador y la persona sean mds sociales y humanos (por ejemplo el frabajo
con mundos virtuales o redes sociales).

La amplia disponibilidad y aceptacién de las tecnologias digitales
utilizadas en los modelos de aprendizaje ha llevado a que se produzca cada
vez una intfegracién mayor entre los elementos de la formacion mediada por
ordenador y las experiencias fradicionales de aprendizaje cara a cara. La
figura 1 describe el rdpido crecimiento de los entornos de aprendizaje online y
su convergencia con los modelos presenciales. En la interseccién de los dos
arquetipos es dénde los sistemas de blended-learning se estdn desarrollando.
Aungue es imposible prever con claridad cudl serd el futuro en este territorio,
son muchos los que auguran que la tendencia hacia los sistemas de blended-
learning crecerd incluso llegando a hacerse el modelo mayoritario de
formacion (Graham, 2006).

Realizando un andlisis mas en profundidad sobre el término de blended
learning para ir mas alld de la mera combinacion de modalidades, Cabero y
Llorente (2008) elaboran una aproximacioén, desde la perspectiva que plantea
que el B-Learning, combina la eficacia y la eficiencia de |la clase presencial
con la flexibiidad del elearning, sin que con ello se quiera decir que la
aplicacion de éste Ultimo en si mismo sea ineficaz. Asi pues, sin entrar en el
debate interno establecido entre los conceptos de ensenanza vs. aprendizaje,
senalan que las principales implicaciones del término B-Learning son:

1. Diversidad de oportunidades para presentar los recursos de aprendizaje

y vias de comunicacién entre tutor-estudiante y estudiante-estudiante,

que llegardn a ser mas flexibles. Muchas de las experiencias bajo dicha

modalidad han atribuido su éxito a la comunicacion interactiva entre

sus participantes (Garrison & Cleveland-Innes, 2003; Swan, 2001).

2. Los aprendices podrdn, si se interesan en formar parte activa de su
propio proceso de aprendizaje, seleccionar los recursos formativos de

diferentes medios, teniendo en cuenta que sean los mds convenientes y

apropiados para su situacion personal (Mason & Rennie, 2006).
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En definitiva, Cabero y Llorente (2008) definen de manera exhaustiva algunos
de los componentes mds esenciales en procesos de formacion a través de la
modalidad mixta traduciéndolos en la convergencia entre lo presencial y lo
virtual a distancia, donde se combinan espacios (clases tradicionales y
virtuales), tiempos (presenciales y no presenciales), recursos (analdgicos vy
digitales), donde los protagonistas modifican sus roles en los procesos de
ensenanza/aprendizaje, y donde los cambios también afectan, de manera
ineludible, a los modelos organizativos. Consideran segun este esquema que
tres son los elementos bdsicos que determinan el desarrollo y puesta en
practica de una experiencia formativa semipresencial (en la parte superior de

la figura 3), que podemos ver en la siguiente figura:

Contenido
Informacién
Medio/cddigo/canal
Distribucion

Construccién
Individual
Cooperativa

Comunicacién

Local-remota
De igual a igual
Alumno-futor

Tipologias Comunicacién
Grado de
Sincronia/Asincronia
Nivel iconico Alto/Bajo

Figura 3. Componentes para el desarrollo del b-learning (Adaptado de Cabero y Llorente, 2008)

A estos tres elementos se le anade una cuarta dimensidon para instaurar
diferentes fipologias que se pueden establecer en estos modelos con relacion
a la utilizacién de las herramientas de comunicaciéon en red y presenciales que

se usen. De la misma manera, el espacio del b-learning, podria ser matizado, o
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estratificado, en funcién de la mayor o menor utilizacién de heramientas de
comunicacion sincronas y asincronas en la misma, asi como por la amplitud de
comunicacion textual, auditiva, visual, o audiovisual utilizada, pudiéndose
establecer una diferenciacion en funcién las dos variables que observamos en
el cuadro verde de la parte inferior de la figura 3.

Buscando otras visiones sobre el aprendizaje mezclado Bartolomé (2004)
senala también la necesidad de adaptar la ensenanza a las caracteristicas de
la sociedad actual de manera que se trataria no de aprender mds sino de
aprender diferente. El acceso a la informacién y la toma de decisiones se
convierten en distintivos de una educacién de calidad para la cual los
sistemas educativos deben estar preparados. Segun este mismo autor tanto el
e-learning como el blended learning ayudan a los estudiantes a desarrollar
habilidades tan importantes en esta sociedad como son las siguientes:

e Buscary encontrar informacion relevante en la red

e Desarrollar criterios para valorar esa informacioén, poseer indicadores de
calidad

e Aplicar informacién a la elaboracion de nueva informacion y a
siftuaciones reales

e Trabajar en equipo compartiendo y elaborando informacioén

* Tomar decisiones en base a informaciones contrastadas

e Tomar decisiones en grupo

Un modelo de aprendizaje hibrido ayuda al alumno a desarrollar esas
competencias que son tan importantes para su propio desarrollo dentro de la
sociedad. El centro de esta modalidad educativa pasa a ser el alumno al cual

se intenta guiar en su aprendizaije.

3. El blended-learning como objeto de investigacion en las instituciones
universitarios

En la actualidad son numerosas las investigaciones que podemos encontrar en
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este campo, algunos ejemplos de ellas son las siguientes:

e “Aportaciones al e-earning desde un estudio de buenas prdacticas en
las universidades andaluzas” (Cabero, Llorente y Lozano, 2013) - Los
objetivos principales de esta investigacion han sido analizar las
buenas prdacticas docentes de un conjunto de profesores de las
universidades andaluzas, idenftificar los problemas encontrados vy
analizar los materiales elaborados asi como analizar la percepcion
de los estudiantes con respecto a esas buenas prdcticas. Como
conclusiones de esta investigacion podemos destacar que tanto los
profesores como los estudiantes mostraron actitudes muy positivas
hacia el e-learning y el blended-learning destacando, sobre todo, la
utilidad, la flexibilidad que permite y el incremento de participacion
que produce en los estudiantes.

e "Quality of blended learning within the scope of the bologna process”
(Monteiro, Leite, Lima, 2013) = En esta investigacion se pretenden
senalar el valor que puede aportar el blended learning dentro del
Proceso de Bolonia que comenzd en la Universidad de Oporto en el
ano 2006. Aqui se considera el blended learning como una
aproximacion flexible e intfegrada que combina diferentes formas de
comunicacion en modo sincrono y asincrono. Uno de los resultados
mas importantes remarca la importancia de la intervencion del
profesorado en estos entornos para crear un ambiente estimulante
de cooperacion, autonomia, integracidon social y desarrollo de
comunidades de aprendizaje.

* "“Blended learning in higher education: Students’ perceptions and their
relation to outcomes” (Lopez-Pérez, Pérez-Loépez & Rodriguez-Ariza,
2011) - Este estudio realizado en la Universidad de Granada llevé a
cabo una experiencia con una metodologia blended learning en 17
grupos distinfos en los que participaron 1431 estudiantes. Los

resultados obtenidos mostraron que el uso de blended learning tenia
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un efecto positivo en el alumnado al reducir el nivel de abandono
de la asignatura y los resultados finales y mejorando la satisfaccion
global de los estudiantes en cuanto a motivacion y utilidad.

* “The structuration of blended learning: putting holistic design principles
intfo practice” (Stubbs, Martin & Endlar, 2006) - En este articulo se
ahonda en los retos a los que se enfrentan aquellos que pretenden
disenar soluciones de blended learning efectivas. Pretende desde
distintas teorias encontrar un marco para ayudar a los disenadores a
crear experiencias de blended learning coherentes que refuercen los
objetivos marcados en el proceso de aprendizaje.

* “Online vs. Blended Learning: Differences in Instructional Outcomes and
Learner Satisfaction” (Lim, Morris & Kupritz, 2006) = Estudio en el que
se comparan formas de ensenanza totalmente online con modelos
basados en blended learning a través de dos grupos de estudiantes
en los que se utilizaron cada una de estas metodologias en cada
uno de los grupos.

* ‘“Perspectives on Blended Learning in Higher Education” (Vaughan,
2007) > En este articulo se exploran los beneficios y los retos del
blended learning en educacion superior desde la perspectiva de los
estudiantes, de las facultades y de las administraciones que han
tenido un contacto directo con este tipo de experiencias.

e "An instructional model for web-based e-learning education with a
blended learning process approach”. (Alonso, Lopez, Manrique &
Vines, 2005) - Este arficulo propone un modelo instruccional
psicopedagdgico basado en la estructuracion del contenido vy
propone una aproximaciéon hibrida al proceso de aprendizaje. El
modelo estd basado en objetos de aprendizaje un concepto
heredado del paradigma de orientacién a objetos.

En la mayoria de estos estudios realizados tanto a nivel nacional como

infernacional se analizan diversas modalidades de blended-learning llevadas a
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cabo en diferentes universidades europeas, sobre todo a fravés de estudios de
caso. Esta es una de las metodologias principales encontradas también en
ofras revisiones de investigaciones de blended-learning junto con las
investigaciones a través de encuestas y los estudios comparativos (Bliuc,
Goodyear & Ellis, 2007). En cada una de ellas se hace hincapié en aspectos
diferentes relacionados con el blended-learning (organizacién, resultados,
dificultades...), pero en todas ellas se buscan buenas prdcticas, ventajas de

estas modalidades y adaptacién a las instituciones universitarias.

4. Conclusiones

Parece claro a la luz de las investigaciones realizadas en este campo que
segun la comunidad educativa el blended learning aporta caracteristicas
suficientes para que resulte una experiencia motivadora, cooperativa y de
fonento del autoaprendizaje. Sin embargo, es muy importante el diseno de las
experiencias educativas que se desean desarrollar, asi como la intervencion
del docente con un nuevo rol mds dinamizador de interacciones y guia de
procesos de aprendizaje.

Este mismo hecho lo destaca Sangrd (2003) a través de las siguientes
afirmaciones sobre |la ensenanza semipresencial y sus relaciones con la
ensenanza online y la tradicional:

* El blended learning puede ser de elevada calidad. Y el e-learning
también. En ambos casos dependerd de una serie de aspectos, tales
como un adecuado diseno pedagodgico, la existencia de los
recursos adecuados (tanto materiales, como tecnoldgicos vy
docentes) y una buena gestion del conjunto que asegure buenos
resultados formativos y la satisfaccion de los participantes.

* Ni el blended learning es mejor sistema que el e-learning, ni el e-learning
es mejor que el blended learning. El mejor sistema formativo es aquel
que se adapta mejor a las necesidades y a las posibilidades del

estudiante, que es el sujeto de la formacién. Cada sistema serd mads

edmetic, 3 (2), 2014, E-ISSN: 2254-0059; pp.52-68

© edmetic, Revista de Educacién Medidtica y TIC

64



Lecciones aprendidas de estudios sobre blended-learning en instituciones de Educacién
Superior

o menos efectivo en funcidn de su diseno y su correcta aplicacién.

Podemos comprobar cémo en los Ultimos anos las experiencias de este
tipo en las universidades han ido en aumento por todas las razones
mencionadas en apartados anteriores. Del mismo modo, la investigacion en
este campo ha sido bastante prolifica demostrando un interés de todos los
estamentos de las instituciones universitarias por conocer mds a fondo las
modalidades que se sustentan en esta filosofia.

Sin embargo, encontramos que la mayoria de investigaciones se
encuentran parceladas poniendo su foco en aspectos concretos de las
experiencias formativas y estudiando en muy pocos casos la fotalidad de los
factores que inciden en el blended-learning. Asi lo podemos observar en
distintas revisiones encontfradas que se centran, por ejemplo, en los factores
que condicionan los cambios instifucionales (White, 2007), en la parte
tecnologica representada  por las plataformas de ensenanza virtual
(Ferndndez, Gil, Palacios & Devece, 2011) o en la parte que implica el disefo
metodoldgico e instruccional de las experiencias (Cheung, Lam, Lau & Shim,
2010; Gikandi, Morrow & Davis, 2011; Chew, Jones & Turner, 2008). Debemos
decir gue hemos encontrado que esta Ultima faceta es la mdas ampliamente
revisada e investigada cubriendo temas como el diseno instruccional, la
evaluacion formativa en enfornos virtuales o los modelos desarrollados
basados en teorias de aprendizaje.

Podemos pensar que para aumentar la eficacia y el alcance de las
investigaciones podemos pensar en ampliar el foco y abordar de manera
holistica la naturaleza compleja del blended learning en todas sus dimensiones
asi como complementar las distintas metodologias de investigacion para

conseguir mejores resultados (Bliuc, Goodyear & Ellis, 2007).
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Resumen:
Este articulo contiene una revision de literatura sobre los modelos

vtilizados en la educacion virtual para el andlisis del contenido de las
comunicaciones. Se examinan los aspectos tedricos y metodolégicos,
los antecedentes en que se basan y las modificaciones realizadas por
investigadores relevantes en el campo. Analizar la comunicacién virtual
es util para los actores del proceso educativo sin limitacion de distancia
y tiempo, en entornos integrados por tutores, ensenantes y estudiantes
que interaccionan en una nueva modalidad con caracteristicas propias.
Describir los modelos de comunicacion mediada por ordenador aporta
una informacién valiosa para ampliar el conocimiento cientifico, con
pretensiones de sistematizar las lineas de investigacion que se estdn
desarrollando actualmente y, como consecuencia, de repercusion
sobre la comunidad investigadora.

Palabras clave: andlisis de contenido, comunicacion, tecnologias de la
informacion y la comunicacion, investigacion tedrica.

Abstract: This article contains a review of literature on the models used in virtual
education for the analysis of the content of communications. It examines the
theoretical and methodological background underlying and relevant
amendments made by researchers in the field. Describe virtual communication
is useful for education stakeholders without limitation of distance and time, in
environments integrated by tutors, teachers and students to intferact in a new
modality with its own characteristics. Systematize models computer-mediated
communication provides valuable information to further scientific knowledge,
with pretensions to systematize the research currently being developed and,
therefore, of impact on the research community.

Keywords: content analysis, communication, ICT, theoretical research.
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1. Infroduccion

Este articulo se basa en dos premisas fundamentales. En primer lugar la
concepcidon de que la educacidn es comunicacién, por lo que es
imprescindible un conocimiento exhaustivo sobre qué y cdmo se comunica
para conocer uno de sus pilares bdsicos. Por ofro, las herramientas
tecnolégicas han supuesto una manera diferente de comunicacién profesor-
adlumnado que, posiblemente, sea diferente a las condiciones de la accidén
comunicativa en una situacién de presencialidad. Para conocer la manera en
que las personas se comunican en situaciones de ensenanza-aprendizaje
virtuales se han desarrollado diversos modelos de andlisis, que han aportado
una informaciéon valiosa para ampliar el conocimiento cientifico.

Una de las herramientas de investigacidon que se ha mostrado mads
prometedora para la investigacion de las comunicaciones virtuales es el
andlisis de contenido (Henri, 1992; Kanuka y Anderson, 1998; Mason, 1992;
Rourke, Anderson, Garrison y Archer, 2000). No solo por la facilidad para
guardar, organizar o recuperar la informacion sino también para que el andlisis
de estos textos, a fravés del andlisis del discurso, proporcione una herramienta
poderosa para comprender y evaluar el proceso de ensenanza-aprendizaje
en entornos virtuales (Sigala, 2003).

Durante los ultimos 20 anos se han desarrollado una serie de modelos
para el andlisis, sin embargo no hay un cuerpo consistente de investigacion ya
que varian sustancialmente dependiendo del propdsito de cada estudio y
mayoritariamente estdn orientados a la comunicacion asincrona. Asi, estdn
centrados en la organizacion de las aportaciones, en el proceso de
aprendizaje, en la clasificacidon del contenido, en la frecuencia de las
intervenciones, en aspectos sociales, en los niveles de complejidad cognitiva,
etc. Como senala Silva y Gros (2007) no solamente se requiere de un andlisis
cuantitativo (nUmero de intervenciones, cadenas de didlogo, etc.) sino
también es preciso analizar los contenidos del discurso. Si consideramos el

objeto de estudio de las investigaciones podemos observar que se centran en:
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— Alumnado: participacién, aspectos sociales, satisfaccion —relacionada con
el aprendizaje, nivel de discusion o distancia transaccional— fipos de
pensamiento, creacion del conocimiento o tipos de interaccién (Chen, 2001;
Garrison & Anderson, 2003; Gunawardena, Lowe & Anderson, 1998; Harasim,
2000; Salmon, 2000; Rourke et al., 1999).

— Profesorado: actividad docente, inmediatez, roles (Garrison & Anderson,
2003; Goodyear, Saimon, Spector, Steeples & Tickner, 2001; LaRose, Eastin &
Gregg, 2001; Offir, Barth, Lev & Shteinbok, 2003).

— Comunidad: El desarrollo tecnolégico ha posibilitado que la educacién
virtual se desarrolle desde unos planteamientos diddcticos y metodoldgicos
basados en el aprendizaje aislado a uno realizado en comunidad (Garrison &
Anderson, 2003; Marconato, 2009). El alumnado, asi, forma parte del grupo
potenciando no solamente el valor del individuo en la relacién educativa sino
la consideracion de la comunidad como organizacion que aprende de si
misma en un ambiente colaborativo. Existen multitud de estudios y manuales
que lo anadlizan (Althaus, 1997; Collison, Elbaum, Haavind & Tinker, 2000;
Hathorn & Ingram, 2002; Haythornthwaite, Kazmer, Robins & Shoemaker, 2000;
Hung & Chen, 2001; Swan, 2002).

Rourke et al. (2000) y Gutiérrez-Santiuste (2012) nos muestran los estudios
mds inferesantes en relacion con el andlisis de contenido en la comunicacion
virtual, sin embargo, en la revision bibliografica han sido hallados también el de
Veerman y Veldhuis-Diermanse, (2001) y el de Jarveld y Hakkinen (2002),
también existen estudios que combinan o comparan varios modelos (Hara,
Bonk y Angeli, 2000). A continuacion se describen los modelos mas utilizados

por la comunidad cientifica.

2. MODELOS PARA EL ANALISIS DE LA COMUNICACION VIRTUAL
2.1 Modelo de Henri
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Henri (1992) propone un modelo de andlisis de contenido que pretende
satisfacer las necesidades del profesorado tratando de ofrecer un
sentido analitico de los intercambios de comunicacion en el proceso de
ensenanza-aprendizaje en red. Este modelo combina estrategias
cualitativas y cuantitativas y se centra en los procesos de aprendizaje en
grupo con categorias especificas. El autor establece un esquema de
codificacién para determinar si el contenido de los mensajes de las
comunicaciones virtuales tienen un cardcter participativo, social,
interactivo, cognitivo o metacognitivo. La unidad de andlisis que utiliza
es la unidad temdatica. El fundamento del modelo es el aprendizaje
cognitivo y su objetivo es el andlisis de la interactividad.

Segun Lally (2000) las categorias de Henri estdn basadas en un
modelo tedrico relacionado con el contexto de ensenanza vy
aprendizaje y para Gros y Silva (2006) estd basado en un enfoque
cognitivo del aprendizaje. Unicamente la categoria de participacion, en
la cual el nimero de mensajes a los que han contribuido los
participantes, no fiene una base tedrica aungque puede aportar
informacion Util para una impresion general de participacion. La
categoria social como senala Lally (2000) se basa en la importancia de
la cohesidon social denfro del grupo y el sentimiento de pertenencia
enfre los miembros. La definicion que utiliza Henri (1992) se basa en la
propuesta de Berger, Pezdek y Banks (1987) los cuales no relacionan la
categoria social con el contenido formal de la materia.

Las categorias cognitiva y metacognitiva estdn centradas en el
razonamiento critico en un intenfo de evaluar el nivel en que estan
operando. En el procesamiento profundo se implica la evaluacion

critica y el uso de ideas y experiencias para de forjar creativamente las
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nuevas estrategias y formas de resolucion de problemas. Esto contrasta
con un procesamiento mads superficial, sin comparacion.

A pesar de que este modelo proporciona un marco sofisticado
para el andlisis del desarrollo cognitivo las deficiencias han sido
consideradas por ofros investigadores. Asi, para Gunawardena, Lowe y
Anderson (1997) y Sigala (2003) este modelo es inapropiado cuando el
objetivo de la comunicacién es la construccidon del conocimiento ni
para el proceso del grupo (Aviv et al., 2003). Su enfoque proporciona un
marco complejo para el andlisis del desarrollo cognitivo centrado en
una concepcion de la ensenanza centralizada en el profesorado y en
los vinculos de los mensajes pero no en la interaccidon que se produce
en la discusion en linea.

Oftros investigadores han utilizado este modelo realizando, en algunos
casos, modificaciones sobre él (Curtis y Lawson, 2001; McKenzie y Murphy,
2000; Hara et al., 2000). Chen, Chen y Tsai (2009) utiliza una modificacion de
este modelo realizada por Guan, Tsai y Hwang (2006) y también Offir et al.
(2003) amplia el sistema a seis categorias: social, procedimental, expositiva,
explicativa, implicacién cognitiva e interacciones de apoyo al aprendizagje.
También Aviv, R., Erich, Ravid y Aviv, A. (2003) basdndose en Henri (1992)
estructuran el andlisis en: proceso social (con valor social o sin él), proceso de
respuesta (sin respuesta, respuesta al tutor, respuesta a estudiantes), proceso
de razonamiento (clarificaciéon simple, clarificaciéon profunda, inferencia, juicio,
estrategia) y proceso de conftrol sobre aprendizaje (evaluacion, planificacion,
regulacion). Utilizan el Social Network Analysis para revelar gran canfidad de
pensamiento critico y de sentencias referidas a hechos desencadenantes. El
estudio de Angeli, Bonk y Hara (1998) utilizando el modelo de andlisis de
contenido de Henri (1992) analiza las competencias cognitivas en las
comunicaciones diddcticas virtuales. Utillizan cinco categorias: clarificacion

elemental, aclaracion en profundidad, inferencia, juicio y aplicacion de
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estrategias.

2.2. Modelo de Gunawardena, Lowe y Anderson
Gunawardena et al. (1997) basédndose en las categorias de Henri (1992)
(inferactiva, cognitiva y metacognitiva) utilizan el mensaje completo como
unidad de andlisis. Esta eleccidén se justifica por la observaciéon de los
investigadores de que la discusion del grupo evoluciona a través de una serie
de etapas y rompiendo los mensgjes en unidades mds pequenas de
significado se corre el riesgo de ocultar el patron evolutivo del discurso. Su
fundamento es la perspectiva de la negociacién de los significados y la
construccion del conocimiento. Su objetivo es el andlisis de la calidad de las
interacciones y la formulacién de conceptualizacion y construccion de teoria.
Para Gros y Silva (2006) el instrumento de Gunawardena et al. (1997)
estd basado en la Grounded Theory que fue expuesta por Glaser y Strauss
(1967). El procedimiento de andlisis de los datos cualitativos es mediante una
comparacion constante cuyo propdsito es conjugar codificacion y andlisis. Asi,
el objetivo del andlisis no estd exclusivamente en la recogida y ordenaciéon de
una serie de datos sino en la organizaciéon y estructuracion de las diversas
ideas que emergen del andlisis. Su propuesta se estructura en base a cinco
etapas:
Fase |. Compartir/comparar informaciéon: declaraciones de observacion vy
opinién, acuerdo de uno o mds participantes, ejemplos que corroboran
sentencias de ofros participantes, aclaracién con preguntas y contestaciones,
definicion, descripcion o identificacion de un problema.
Fase Il. Descubrimiento y exploracion de disonancias e inconsistencias:
identificacion y declaraciéon de las dreas de desacuerdo, preguntas y
respuestas para aclarar el origen de los desacuerdos, reiteracion de una
posicidn y apoyo con evidencias.
Fase lll. Negociacion de significado y co-construccidon del conocimiento:

negociaciéon o clarificacion de significado de los términos, negociacion de la
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importancia relativa que se asigna a cada argumento, identificacion de las
dreas de acuerdo y coincidencia entre los conceptos, conflictivos, propuesta y
negociaciéon de nuevas declaraciones que entranan peligro, propuesta de
integracién o acomodacion de ideas.

Fase IV. Probar y modificar las propuestas de sintesis/co—construccién: pruebas
en contra de la sintesis establecida, recibida y compartida por los
participantes, pruebas contradictorias con los esquemas cognitivos existentes,
pruebas basadas en la experiencia personal, pruebas basadas en los datos
recogidos formalmente y pruebas basadas en testimonios contradictorios en la
literatura.

Fase V. Acuerdo y aplicacion de las nuevas construcciones: resumen de
acuerdos, aplicacion de conocimientos, declaraciones metacognitivas que
indican cambios de entendimiento entre los participantes.

El modelo estd construido con el fin de utilizar cada fase para
determinar la cantidad de conocimiento construido durante las intervenciones
online. Es decir, un sistema para el andlisis de la calidad de las interacciones y
el contenido desde una perspectiva de construccidon y negociacion de
significados en entornos colaborativos virtuales.

Este modelo ha sido ufilizado en las investigaciones de Kanuka vy
Anderson (1998), Lally (2000) y Sigala (2003).

2.3. Modelo de Bullen

El autor en su tesis doctoral establece un modelo de andlisis (Bullen, 1997)
centrado en el andlisis del desarrollo del pensamiento critico en las
inferacciones producidas en un entorno virtual asincrono basdndose en las
propuestas tedricas de Dewey. El marco conceptual del que parte presenta
cuatro dimensiones junto con sus relaciones: caracteristicas de los estudiantes,
atributos de la conferencia computerizada, diseno del discurso, facilitacion y

participacién. Propone analizar las evidencias de unos indicadores positivos
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(habilidades

para el

pensamiento critico)

para confrastarlos con los

indicadores negativos (indicadores del pensamiento acritico).

Las cuatro habilidades de pensamiento critico son:

Habilidades de pensamiento critico de Bullen

Categoria

Positivos

Negativos

Clarificacion

Valorar la
prueba

Hacer y enjuiciar
inferencias:

Usar estrategias y
tacticas
apropiadas

Focalizar una cuestion. Analizar
argumentos.

Juzgar la credibilidad de las
fuentes. Hacer y enjuiciar
observaciones.

Hacer y enjuiciar deducciones,
inducciones y valores de juicio.
Hacer listados de razones a favor
y en contra de una posiciéon, usar
algoritmos matematicos, a la
hora de enfrentarse a una idea
tener una visién general, hablar
de un tema confuso con otras
personas, repasar las respuestas
antes de decidir que tarea serd
completada, usar modelos,
metdaforas, dibujos y simbolos
para simplificar los problemas,
preguntar a otros cémo se
sentirian o actuarian en una

situacion parecida.

Focalizar una cuestion no
relacionada con el problema.
Analizar argumentos inapro-
piados. Preguntar cuestiones
inapropiadas. Definir
incorrectamente términos y
enjuiciar definiciones
inapropiadamente.

Enjuiciar la credibilidad de una

fuente.

Hacer y enjuiciar deducciones,
inducciones y valores
inapropiadamente.

Usar estrategias y tacticas

inapropiadamente —hacer
listado de razones a favory en
contra de una posicidén cuando
el problema ha sido
suficientemente aclarado o el
uso de algoritmos, modelos o

metdforas incorrectos.

Tabla 1

Fuente: Elaboracién propia a partir de las aportaciones de Bullen(1997)
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2.4. Modelo de Mercer
Centrédndose en la importancia del lenguaje como instrumento para pensar
conjuntamente y su implicacién en el desarrollo de las comunidades de
investigacion o aprendizaje Mercer (1995) realiza una propuesta analizando
una gran cantfidad de comunicaciones tanto presenciales como virtuales. Su
planteamiento, basdndose en teorias vigotskianas, se centra en la concepcion
del lenguaje como instrumento para realizar este tipo de actividades. De tal
forma, el estudio del lenguaje para el pensamiento conjunto puede ayudar a
comprender cémo podemos lograr una colaboracion mds eficaz. Asi, el
pensamiento individual y la comunicacion interpersonal se tienen que integrar
y emplear el lenguagje para convertir el pensamiento individual en
pensamiento y acciones colectivas. Su método considera la integracion de los
métodos cudalitativos y cuantitativos en el andlisis del discurso ya que, de este
modo, se superan algunas de las respectivas debilidades de cada uno de los
meétodos (Wegerif y Mercer, 1997).

El autor diferencia tres tipos de conversaciones:
— Conversacion exploratoria. En este tipo de conversacion el conocimiento es
explicable publicamente y el razonamiento es visible, se pueden debatir y
apoyar propuestas aportando razones y ofreciendo alternativas. Se busca el
acuerdo para el progreso conjunto y se ofrece informacién pertinente para la
valoracién conjunta.
— Conversacion disputativa. A través de la argumentacion aportando razones
y rebatiendo los argumentos de los demds los integrantes inician un proceso
de discusion.

— Conversacion acumulativa. El desarrollo del didlogo se produce

cuando los interlocutores completan las aportaciones de los demds

anadiendo informacién propia y mediante el mutuo apoyo vy

aceptacion. De esta forma se produce una comprensidon y un

conocimiento compartido.
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2.5. Modelo de Zhu
El modelo de Zhu (1996) llamado TAT (Transcript Analysis Tool) describié un

esquema de codificacion de datos consiste en categorias de los participantes
(roles del alumnado: contribuidor, vagabundo, buscador y mentor) y tipos de
interaccion. Estos Ultimos los clasifica en dos tipos:

Tipo I. Cuando existe una genuina busqueda de informacion y el participantes
cree que puede ser respondido por ofra persona planteando preguntas para
informacidén o para requerir una respuesta.

Tipo Il. Son cuestiones sobre Ia discusion:

— Intervenciones sobre reflexion: evaluaciéon de la clase y el aprendizaje
autoevaluacion del aprendizaje y la comprensidn, instancias de comparacion
y relatos de lecturas realizadas o experiencias sobre |las lecturas, auto—ajuste
de los fines de aprendizaje y objetivos. Las caracteristicas son la evaluacién y
acomodacion.

— Intervenciones referidas a comentarios: Declaraciones no interrogativas
sobre lecturas.

— Intervenciones sobre discusiones y busqueda de aportaciones referidas a
declaraciones relevantes sobre los conceptos y problemas. Pueden ser de
elaboracién sobre los topicos de discusion, infercambios de pensamientos e
ideas relatados, comprension personal y cuestiones relatadas en la discusion o
infercambio de informacion.

— Intervenciones de respuesta: Provee respuestas a cuestiones de busqueda
de informacién.

— Intervenciones de andamiagje: Referidas a proveer una guia o sugerencia
sobre la discusidon o las lecturas, pueden ser del profesorado o del alumnado.
— Preguntas de investigacion: comenzar el didlogo, se utiliza cuando se
pretende una comprension sobre las opiniones de los pares o el experto o
cuando se intenta comenzar un didlogo entre pares.

— Intervenciones referidas a busqueda de informacion.
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Su modelo se basa en el esquema de Hatano y Inagaki (1991) donde la
construccion del conocimiento se realiza a través de la interaccién social. Se
observan dos tipos de interaccion: la vertical y la horizontal entre pares.
También el autor considera como base tedrica de su modelo las aportaciones
de Dewey (1989) y tiene senales vigotskianas en tanto que sefala cémo a
través de la zona de desarrollo proximo, la discusidn electronica se realiza por
unas interacciones verticales (donde la participacidén de unos miemlbros
descansa en las propuestas de otros orientada hacia la construcciéon de
conocimiento) y horizontales (donde los integrantes expresan sus propias ideas
sin que haya conexién con intervenciones anteriores. Su unidad de andlisis es

el mensaje.

2.6. Modelo de Garrison, Anderson y Archer

El modelo es utilizado para el andlisis de la comunicacion asincrona virtual en
comunidades de aprendizaje. Estd basado en el modelo de Henri (1992). La
primera referencia a este modelo de andlisis se ha encontrado en el articulo
de Garrison, Anderson y Archer (2000) pero existen estudios anteriores que van
anticipando y perfilando el modelo (Anderson & Garrison, 1995; Fabro y
Garrison, 1998).

La unidad de andlisis utilizada es la unidad temdatica, aunque en
Garrison et al. (2000) y Garrison, Anderson y Archer (2001) se senalan la
dificultad de utilizacion de esta unidad ya que un mensaje puede contener
indicadores de multiples categorias.

El modelo ha sido ampliamente utilizado en la comunidad cientifica
para el andlisis de las comunidades virtuales en muy diversos contextos y con
muy diversos objetivos. El grupo investigador a fravés de su pdgina web pone a
disposiciéon de los investigadores informaciéon sobre el modelo y diversos
articulos de interés (http://communitiesofinquiry.com/welcome). Se estructura

en base a tres grandes conceptos que estdn presentes en la comunicacion
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virtual en educacion e interrelacionados entre si: aspecto cognitivo, aspecto
social y aspecto docente.

e Presencia Cognitiva
Contempla las categorias (Garrison y  Anderson, 2003): (a) Hecho
desencadenante con los indicadores: Reconocer el problema, confusion,
perplejidad. (b) Exploracién: divergencia, intercambio de informacion,
sugerencias, lluvia de ideas, saltos intuitivos. (c) Integracion: convergencia,
sintesis, soluciones, conexién de ideas y (d) resolucion: aplicar, comprobar,
defender.

e Presencia Social
La Presencia Social se encuentra por primera vez en Garrison et al. (2000). Esta
integrado por las categorias: (a) Afecto: expresion de emociones, recurrir al
humor, expresarse abiertamente. (b) Comunicacion abierta: seguir el hilo, citar
los mensajes de ofros, referirse explicitamente a los mensajes de otros, hacer
preguntas, expresar aprecio, expresar acuerdo. (c) Cohesidn: vocativos,
dirigirse al grupo usando pronombres inclusivos y elementos faticos.

Sin embargo, este elemento es completado en el estudio de Garrison,
Cleveland-Innes, Koole y Kappelman (2006) donde en Cohesidn senalan
también el indicador: alentar la colaboracion. También Marcelo y Perera
(2007) anaden en la categoria afectiva el indicador critica/salida de tono vy el
estudio de Akayogdlu, Altun y Stevens (2009) cenfrado en comunicaciones
sincronas anade los indicadores: compartir enlaces, gratitud, despedidas,
secuencia de despedidas y réplica de despedidas.

e Presencia Docente
Este elemento ya es contemplado en los escritos en Garrison et al. (2000),
donde la categoria Organizacién es llamada Direccidon Instruccional. Las
categorias e indicadores para la Presencia Social segun Garrison y Anderson
(2003) son: (a) Organizacion: fijar el programa de estudios, disenar métodos,
establecer un calendario, emplear el medio de forma eficiente, establecer

pautas de conducta y cortesia, plantear observaciones en el nivel macro del
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contenido de los cursos. (b) Facilitar el discurso: identificar dreas de
acuerdo/desacuerdo, intentar alcanzar un consenso, animar, reconocer o
reforzar las contribuciones de los estudiantes, establecer un clima de estudio,
extraer opiniones de los participantes, promover el debate, evaluar la eficacia
del proceso. (c) Ensenanza directa: presentar contenidos y cuestiones, centrar
el debate en temas especificos, resumir el debate, confirmar lo entendido,
inyectar conocimiento y responder a las preocupaciones técnicas.

Garrison et al. (2006) senalan también en Facilitacion del Discurso el
indicador: compartir el significado personal.
Lineas actuales de investigacion en el modelo Col

El modelo Col sigue desarrolldndose y la investigacién continta
aportando nuevos hallazgos. La discusidon en la actualidad se centra en dos
aspectos. Por un lado la influencia de la presencia social en la presencia
cognitiva en el marco de una comunidad de aprendizaje sustentada por un
paradigma educativo constructivista y colaborativo (Annand, 2011; Garrison,
2011). Y, en segundo lugar, las Ultimas investigaciones se cuestionan la
dimension de la presencia del aprendizaje (Akyol y Garrison, 2011; Garrison y
Akyol, 2013; Shea y Bidjerano, 2012; Shea et al., 2012) que cuestiona y explica

el papel de la metacognicion en términos de auto y co-regulacion.

3. Reflexioén final
El articulo ha revisado los modelos con mayor impacto en la comunidad
investigadora y se ha observado que dichos modelos pueden ser Utiles para
diversos objetivos, desde el andlisis de los procesos de interaccidn a los
elementos constituyentes en una comunicacién virtual de ensenanza-
aprendizagje.

Las diferentes categorias establecidas por los investigadores suponen
visiones distintas de la naturaleza de las intervenciones en las comunicaciones

didacticas. De esta forma es importante considerar el paradigma utilizado
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para que el andlisis del discurso ofrezca unos hallazgos y unas conclusiones
acordes con los planteamientos diddcticos de partida.

La tecnologia en la investigacion sobre la comunicacién virtual ha
aumentado en los Ultimos anos aportando informacion valiosa facilitada por
los programas de andlisis cualitativo cada vez mds potentes que pueden ser
completados con la informacién cuantitativa que actualmente son capaces
de generar.

Son diversas las investigaciones que partiendo de un modelo de andlisis
establecen nuevas categorias debido al propio proceso codificador y a su
contextualizacién. Asi es importante contemplar el ajuste entre los objetivos de
una investigacién concreta y el modelo elegido asumiendo que debe ser

expuesto al juicio de expertos y a los andlisis de fiabilidad y validez necesarios.
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Abstract:

Despite their numerous advantages, Rubrics have come under some criticism
recently, some of it is reasonable, but much of it is not (Spandel, 2006). This
artficle will spot the light on the rubrics as a formative assessment tool, starting
with its definition, its benefits, and finally a debate between its supporters and
opponents. In education, we need an ongoing conversation about assessment
tools not just in our professional community, but in our classrooms, with students;
that key piece of dialogue is all too often overlooked by all of those who extol
the rubric’s usefulness or who prophesy the doom it may bring (Gilmore ,2007) .

Keywords: Rubrics, formative assessment

I University of Al-Quds (Palestine). m_dandees@hotmail.com

edmetic, 3 (2), 2014, E-ISSN: 2254-0059; pp.921-113

© edmetic, Revista de Educacién Medidtica y TIC

92



Benefits and Criticism. Should We Support or Neglect Using Rubrics? Evidences from a Literature
Review

edmetic, 3 (2), 2014, E-ISSN: 2254-0059; pp.21-113

© edmetic, Revista de Educacién Medidtica y TIC

93



Maha Azmi Dandis

1. Infroduction

Assessment culture is recently moving away from traditional assessment, which
focuses on testing of knowledge, to a new assessment culture that focuses on
assessing complex thinking, information processing, and effective
communication (Nitko & Brookhart, 2011). Teachers' started to focus on
performance-based assessment instead of fraditional assessment methods such
as multiple-choice tests (Kahl, 2008). Thus, performance assessment moved
from being a fashionable innovation in education to a recognized element in
teaching, learning and assessment (Wiggins & McTighe, 2005).

Formative assessment or assessment for learning can be used to facilitate
learning by providing students with the opportunities to judge their own work
and learning progress based on feedback to various kinds of teacher-made
tests and performance tasks such as student portfolios. A shift in focus from rote
learning and the memorization of the content of core subjects to the mastery of
higher order thinking skills as well as self-direction skills such as learning how to
learn is also driven by the need for 21st century skills, knowledge and
competencies (Song & Koh, 2010).

Assessment become formative when it is used to meet all students’
needs, and help them to reach the desired level, by trying to bridge the gap
that exists by their current level and their desired level; in this way, student will
be more motivated to learn and will not feel that they cannot because they do
not have the ability (Black & William, 1998).

Good body of literature describes rubrics as alternative assessment tools
for performance assessment (Wiggins, 1991; Hafner & Hafner, 2003; Popham,
1997; Luft, 1997; Stuhimann et al. 1999). In addition, Montgomery (2000) claimed
that rubrics could be considered as tools for authentic assessment. According
to Shepard (2001) authentic assessment focuses on demanding tfasks that
involve creativity and critical thinking. In addition, authentic assessment should
be integrated with teaching and should be continuous process. Moreover,

learning goals and teacher’s expectations should be clear to students at the
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beginning of instruction, and students should involve in the process of
assessment through either self or peer assessment.

Rubrics fulfil the requirements mentioned by Shepard (2001) First, rubrics
are used to assess significant assignments, which are designed to measure
types of higher order learning, such as complex thinking, information
processing, and effective communication (Marzano et al, 1993). Second,
rubric-referenced assessment is an ongoing process integrated with instruction.
Teachers prepare rubrics before instruction to clarify learning goals and to spell
out quality levels. Next, students use rubrics in conjugation with self and peer
assessment in an ongoing reflection and evaluation process of their
performance (Andrade, 2000; 2005; Andrade & Wang, 2008; Cooper & Gargan,
2009; Andrade, 1996). By this way, students become “thoughtful judges”
(Andrade, 1996: 15).

2. Definition of rubirc

The term rubric has been used in English since the 1400s, the English dictionary
defined rubric as a heading of different sections of a book, (Cooper & Gragan,
2009). Educators today use rubrics to refer to a category of behavior that can
be used to evaluate performance. Today's rubrics involve creating a standard
and a descriptive statement that illustrates how the standard is to be achieved
(Popham, 1997). Rubrics are simply tools where lists of standards used to score
students’ work (Bush & Leinwand, 2000; Andrade, 1996).

A rubric is a scoring tool that offers information to students about the skills
they are expected to reach. It is a set of standards, criteria or evidences that
inform them about what they have to do to acquire those skills (Cebrian, 2009:
61).

Dannelle Stevens and Antonia Levi ( 2005) defined rubric as “a scoring
tool that lays out the specific expectations for an assignment, rubrics divided an
assignment in to its component parts and provide detailed description of what

constitutes acceptable or un acceptable level of performance for each of
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these parts.” Rubrics include four basic parts: (1) Task description. (2) Scale. (3)
Dimensions, (4) Descriptions of the dimensions.

Celia Reco (2011) defined rubric as a matrix to assess students work;
rubrics provide students with criteria to help them evaluate their own work.
Andrade (2008) argued that “Rubrics can be a powerful self-assessment tool—if
teachers disconnect them from grades and give students time and support to
revise their work.” A good rubric can orient learners to the concept of quality as
defined by experts in a field, inform self- and peer assessment, and guide
revision and improvement.

Although every rubric contain different level of details, they all nearly
contain the same component, Allen and Tanner (2006) noted that rubrics
contain three to five evaluation criteria that used to judge student responses,
and each evaluation criteria must emphasize the skill being evaluated, and
every criterion will guide the teacher to help his students to master that skill.

A rubric is a matrix that contains two dimensional checklists, one
dimension presents the evaluation criteric and the other describes
performance levels. The difference between rubrics and checklists is that rubrics
have extensive descriptions of the criteria of each level of the task and
emphasize on teacher's goal from evaluating students work. While check lists
provide limited information that indicates only whether the criterion exist or not,
and does not provide idea for potential (Flinders University Website, 2010).

Scoring rubrics could be either analytic or holistic. According to Nitko
(2001), a holistic rubric obligates the teacher to score the overall performance
as a whole, without judging the constituents separately. Analytical rubrics
require the teacher to score every process or to separate parts of the
performance and then to sum the scores of individual parts to obtain fotal
score. In analytical rubrics specific, highly categorized and extensive
descriptions of each level of quality of performance for each criterion are
provided (Gatha and Darcy, 2010; Mertler, 2001; Nitko, 2001).

The decision regarding which variation of the scoring rubric should be
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used in a given evaluation is dependent on many factors. First, the purpose of
the evaluation. Second, the time and effort intended to be spent for evaluating
certain performance. Third, the nature of the assignment itself and finally, the
nature of observed performance standards (Brookhart, 1999; Mertler, 2001;

Montgomery, 2001).

3. The benefits of using the rubric

Besides being an effective tool for authentic assessment (Montgomery, 2002),
Rubrics have the potential to enhance instruction and to promote learning
(Jonsson & Svingby, 2007; Andrade, Du, and Wang .2008). Rubrics facilitate
constructive and self-regulated learning (Hafner & Hafner, 2003; Sonia, 2010).
They increase students’ awareness of learning goals, clarify teacher's
expectations, and explain the criteria needed to meet a quality performance.
In addition, rubrics provide students with appropriate feedback about their
strengths, weaknesses and their progress in achieving teacher’s expectations,
and direct them toward self-evaluation. The result is often marked
improvements in the quality of student work and in learning. (Allen & Tanner,
2006; Andrade, 2005; Andrade et al, 2008; Cooper & Gargan, 2009; Andrade,
1996; knight, 2006; Zimmerman & Schunk, 2001).

Rubric is valuable to both teacher and the student as a quick and clear
summary of performance levels across a scoring scale, the top level of the
rubric communicates what exemplary work should look like and involves the
student in constfructive learning and self-evaluation (Hafner & Hafner, 2003).

Rubrics provide opportunities for reflection for both teachers and
students. Students reflect on their current learning, on their progress, and the
requirements for achieving teacher’s expectation, also students’ involvement in
the process of designing a rubric develops their understanding, their ability to
become self-directed and help them develop insight into how they and others

learn (Allen& Tanner, 2006; Andrade et al, 2008).
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On the other hand, and during developing rubrics, teachers reflect on
their values, their learning goals, the extent to which these goals are reflected in
their instruction and their expectations for students’ learning (Allen & Tanner,
2006; Cooper & Gargan, 2009). Rubrics can help teachers think carefully and
crifically about what they are teaching, what students need to learn, what
problems face students in their learning and how to determine the level at
which students have learned what's been taught. This reflection increases the
potential for enhancing instruction (Cooper& Gargan, 2009; Cebrian, 2009;
Moss, Gosnell, Brookhart & Haber, 2002).

In addition, rubrics increase the ability of students to judge a quality
performance (Cebrian & Accino, 2009; Goodrich, 1997). Rubrics help teachers
to think critically and carefully about the purpose and aims off the assessment,
they are carrying out. In addition, rubrics help teacher to decide on the criteria
and the quality of assessment they are intending to complete. Moreover,
rubrics give teachers detailed feedback about the level at which students
have learned, what has been taught through providing teachers with a clear
and quick summary of performance levels across scoring scales (Cooper &
Gargan, 2009; Andrade, 1997; Hafnes &Hafner, 2003).

Rubric can be a powerful communication tool when shared among
teachers, students, and parents. A rubric provides a mean for teachers and for
their colleagues’ to clarify their vision of excellence and convey that vision to
students and parents (Cebrian & Accino, 2009, Perilman, 2003).

Rubrics make the assessment process more accurate and fair. Since the
criteria is determined and shared with the students (Wolf & Stevens 2007).

“Well-designed rubrics make the assessment process more valid and
reliable; their real value lies in advancing the teaching and learning process.
But having a rubric doesn’t necessarily mean that the evaluation task is simple
or clear-cut. The best rubrics allow evaluators and teachers to draw on their

professional knowledge and to use that professional knowledge in ways that
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the rating process doesn't fall victim to personality variations or limitations of
human information processing” (Wolf & Stevens, 2007:13).

Rubrics support development of skills. A team work in lowa (lowa State
University) conducted a research aimed to examine the use of rubrics in
supporting the development of students' problem-solving skills. The results
indicate that rubrics are helpful in assisting student understand course-specific
learning outcomes. In addition, it is important to involve students in revising and
finalizing the rubrics, with a discussion about the characteristics of the excellent
work, and to engage students in the learning experiences they hope to
achieve. Moreover the study revealed that Rubrics allow students to learn in
new ways and can improve communication between teacher and students.
And that rubric student had the opportunity to learn from one another, and
that rubrics can help students form and adapt lifetime standards for assessing
performance. Rubrics represent an effective assessment and feedback tool,
having students assess their own work before submission with these
benchmarks, helps students to identify ways to improve the quality of their
efforts. Finally the study showed that rubrics were generally useful and
favourable received by the students (Saunders, Glatz, Huba, Griffin,
Mallapragad, Shanks, 2003).

Andrade & Du (2005) On their study that aim to understand student
perspectives on rubric-referenced assessment, fourteen undergraduate
students discussed the ways in which they used rubrics to plan an approach to
an assignment, check their work, and guide or reflect on feedback from others.
The students said that using rubrics helped them focus their efforts, produce
work of higher quality, earn a better grade, and feel less anxious about an
assignment. Their comments also revealed that most of the students tend not to
read a rubric in its entirety, and that some may perceive a rubric as a tool for
satisfying a particular teacher’s demand, rather than as a representation of the

criteria and standards of a discipline.
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Orsmond, Merry & Reiling (2002) conducted a study that aims to
investigate student-constructed marking criteria in the presence of exemplars.
The findings demonstrate that (1) exemplars help students gain better
understanding of the marking criteria or the subject standards; (2) exemplars
help produce higher quality outcomes; (3) exemplars help produce meaningful
formative feedback; (4) students can make more objective judgments through
peer assessment than through self-assessment.

Keefer (2010) conducted a study that aimed to explore how rubrics
impacted students learning, as well as whether using rubrics influenced the
likelihood that they would use rubrics in the future as teachers. In this study, (45)
undergraduate students enrolled in educational psychology were provided
rubrics for each of the two writing assignments assigned during the semester. At
the end of the semester, students were asked about their use of rubrics as well
as the relationship between rubrics and performance. Student perceptions of
rubric importance highlighted the importance of using rubrics as pre service
teachers. Responses indicated that preserves teachers who used rubrics as
students may be more likely to use rubrics in their own teaching.

Hafner and Hafner (2003) conducted a study that focused on the validity
and reliability of the rubric as an assessment tool for student peer-group
evaluation in an effort to further explore the use and effectiveness of the rubric.
They provide statistical documentation of the validity and reliability of the rubric
for student peer-group assessment; they conclude that the use of the rubric in
combination with peer assessment provides an effective teaching and learning
strategy, that the rubric is a useful assessment tool for peer-group (and self-)
assessment by students.

Dibyendu Choudhury (2012) shared his experience of developing and
applying rubrics to assess students’ performance in a course taught using cases
and development of conceptual framework. The results from his experience
indicate that rubrics are not only an effective assessment tool but also provide

a large amount of data that could be analyzed to provide appropriate
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feedback to students, moreover it would quantify the learning and academic
outcome. Also, effective use of rubrics facilitates instructors and administrators
to know about the quality of the program and the effectiveness of the course
and its pedagogy.

Angela Leonhardt (2005) talked about using Rubrics as an assessment
tool in music class; she said that with the consistent use of rubrics, her students
have more opportunities for musical performances as they attain a deeper
understanding of the subject area. Each performance can also increase
students' Higher-Order Thinking as they are encouraged to discuss the
performance using correct musical language.

A project study ftitled Formative and Peer-to-peer Evaluation Using a
Rubric Tool. Cebridn de la Serna (2009) have proved positive results of the use
of an e-rubric and peer-to peer evaluation, the most important advantages
that they have encountered in this project:

o E-rubrics allow for a more interactive and dynamic communication
between professors and students.

o Teachers can know immediately both, the scope of particular skill by all
students, and the scope of all the skills of a particular student.

o Teachers know and can easily distinguish which skills are more/less
problematically acquired by students.

o E-rubrics may be edited for a better understanding during the assessment
process, and this can be done immediately.

o Students can readily have access to the evaluation of their skills; know
which skills they have acquired and which are still to be developed.

o They found that e-rubrics were evidenced to be more successful in small
groups with a Project-Based- Learning methodology, than in large groups.

o Students reflect upon evaluation and its reach. They analyse assessment
criteria and standards further than they would do in a more traditional
model. Then reflecting during the learning process and for the whole course

influences positively on their final results.
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o Occasionadlly peer reviews are harder and more critical than teachers’
assessment, particularly because of the wrong internalization and
application of the criteria.

A group of researchers conducted a study in which their main concern
was assessment for learning through assessment rubrics, they discovered that
using the rubric as a tool of assessment was a source for providing feedback, it
was used as a guide that helps the teacher to focus on students learning, they
believed that using the rubric guides the students will achieve the teaching
goals; in addition, using the rubric facilitates the communication and the
elaboration between the teacher and the student that led an effective
evaluation. Using the rubric with the students helps the student to realize that
mistake is the way to learn, and to enhance their work, in this way student
become more independent; they know what they choose and why. They
conclude that “assessment becomes not only the measurer of impact, not just
the index of change, but the change itself” (Escolar, Rico, Agudo, Pérez., 2010:
1).

Santero, Flores, Gordillo, (2010), developed a rubric for each of the
practices that the students have to perform in the course. They provide the
students with description of the required competencies and the grades for
each section of the activity, and when developing the rubric they tried to help
the students detect their mistakes and improve their performance in order to
get the scores. They conclude that using the rubric was very useful to both
teachers and students because it provides the students with the level of their
learning, and also with criteric needed to meet teacher’s expectation.
Additionally, it helps them to better understand the content, and for the
teachers it was useful in correcting every part of the practices.

Lee & Lee (2009) examined the effects of instructional rubrics on class
engagement behaviors and the achievement of lesson objectives in the
Korean language class by students with mild mental retardation and their

typical peers. Found that Instructional rubrics also enhanced class engagement
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behaviors of students with mild mental retardation drastically, instructional
rubrics help students to be aware of the lesson objectives, and guide them to
monitor their performance during the class. And also found that using rubric
affect students achievement positively. And they suggest that “the utility of
instructional rubrics not only as an inclusive class-wide assessment tool, but also
as an instructional strategy that systematically assists students with disabilities to
make meaningful progress in the general curriculum”.

Rubrics through determining the goals, criteria, standards expected help
to clarify what good performance is. So in order to achieve a performance
target: first, there has to be an alignment between the task goal set by the
stfudent and the assignment goal set by the teacher. Second, examples of
performance define an objective and valid standard against what student can
compare their work. Finally, discussions that clarify the criteria and standards. In
addition Peer discussions can be helpful in exposing students to alternative
perspectives on problems and to alternative tactics and strategies (Wiliam,
2008).

4. Debate on using rubrics

Despite their numerous advantages, rubrics have come under some crificism
recently, some of it is reasonable, but much of it is not (Spandel, 2006). Wilson.
(2007) noted that rubrics “encourage conformity and an overly formal style.
Cooper and Gargan (2009) argued that rubrics then “can become the
overbearing framework that shapes student work, forcing everyone to look at
problems and solutions in the same way, thus discouraging new ideas and
approaches. Creative students--those thinking "outside the box" and beyond
the rubric--will be penalized’’. Spandel (2006) defend that this can only happen
if we use a language in our rubric that affirm the value of such thing, and
added that rubrics are like a guide that provide students with direction to have
the necessary skills, that doesn't put a ceiling on performance, and asserted

that many students may exceed expectations.
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Khon (2006) also criticized and dismiss rubric as a merely a list of
expectation, a tool that promotes standardization, and encourage conformity,
Wilson (2007) complains that rubrics, and their list of general comments, are
clumsy in theory and in practice. They are tools of standardization that tear at
the basis of the rhetorical heart of writing.

Spandel (2006) responds that it is unreasonable to imagine that we are
somehow ruled by the rubrics we design. Rubrics cannot impede our
understanding of writing. They document what we know at present, but they
cannot prohibit exploration of new ideas. In fact, rubrics help us surmount
randomness, flat-out bias and inconsistency. They do not, however, require
teachers to desert individuality or stop responding on a personal level. Andrade
(2005) asserted that although rubrics could be used as educative tools, they do
not replace good instruction. Students stil need models, feedback, and
opportunity for dialogue.

Turley and Gallagher (2008) explicate that it is frue that evaluative
criteria are idiosyncratic to each piece of writing. But in high school and
college classrooms, we also need to develop writing communities in which we
acquire shared vocabulary for talking about and evaluating pieces of writing.

Khon (2006) argued that rubrics actually help to legitimate grades by
offering a new way to derive them. They do nothing to address the terrible
reality of students who have been led to focus on getting A’s rather than on
making sense of ideas. Spandel (2006) argued that if produced in adequate
thought and used with discretion and understanding, they become among the
best instructional tools available to instructors.

Spandel (2006) asserted that rubric like any instructional tool or method
can be misused. She explains that rubrics are not all the same. Some are
unclearly written and are more accusatory than helpful. Some emphasize @
prescribed approach to writing or stress on mechanics at the expense of

content. However, good rubrics always embrace what we most deeply value.

edmetic, 3 (2), 2014, E-ISSN: 2254-0059; pp.21-113

© edmetic, Revista de Educacién Medidtica y TIC

104



Benefits and Criticism. Should We Support or Neglect Using Rubrics? Evidences from a Literature
Review

Andrade (2005) agreed that rubrics that neglect important issues such as
validity, reliability and equity are dysfunctional. Rubric should be aligned with
reasonable and respectable standards and with the curriculum being taught.
In addition, rubrics should be used several times by different people to check
for reliability. Moreover, equity issues should be taken in consideration to be sure
that the score received by a student has nothing to do with gender, race,
ethnicity or socioeconomic status (Andrade, 2005).

Jonsson and Svingby (2007) argued that with regard to validity, research
does not provide good evidence for rubrics as valid scoring tools. However,
rubrics have consequential validity since research prove that rubric influence
teaching and learning positively.

Jonsson and Svingby (2007, p. 136) added that Rubrics are “regulatory
devicels] for scoring, it seems safe to say that scoring with a rubric is probably
more reliable than scoring without one”.(Johnson, Penny, & Gordon, 2001)
agreed that analytical rubrics provide more reliable results than General rubrics.
In addition, task-specific rubrics provide more generalizabel and reliable
scoring (DeRemer, 1998; Marzano, 2002).

Moskal (2000) argued that rubrics provide reasonably objective
assessment as they clarify schemes for evaluation ahead of time. Cooper &
Gargan, (2009) asserted that assessment with rubrics is subjective especially
when teachers try to convert the qualitative descriptions of a criterion into
scores. Jhon Mora and Hector Ochoa (2010) added that Rubrics make the
expectation of the school or department clear and specific, Rubrics also
provide objectivity grades, facilitate grading, and enable students to have a
better understanding of their strengths and weaknesses. Spandel (2006)
clarified that no teacher believe that rubrics makes us totally objectives, and
added that subjectivity is not wrong or even harmful- unless we use it as an
excuse not to make our scores or grades defensible.

Andrade (2005), Cooper and Gargan, (2009) agreed that Rubrics require

time and effort in their construction and application, in addition, students need
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much explanation and practice before using them, Brian Beatty (2008) also
agreed that the main disadvantages relate to the time and precision required
to develop a genuinely useful rubric, once constructed they can be reused
over and again but require continuous thoughtful review and revision.

Andrade (2000) asserted that “rubrics make assessing student work quick
and efficient, and they help teachers to justify to parents and others the grades
that they assign to students.” Kohn (2006) criticized using the rubric as self-
justification strategy for the grades they put to students. Spandel (2006) argued
that we need to offer reasons for our reactions and to show that those reasons
are based on sound criteria” rubrics make us accountable for scores and
grades that affect human lives”.

Gilmore (2007) argued that we also don’'t want to condemn a practice
simply because it also helps parents navigate the complexities of assessments
that are often quite different from any they experienced themselves in school.
Rubrics are likewise commended for their ability fo make sure different teachers
in different classrooms are scoring in the same way, but educators are right to
mistrust such a demand for conformity, it's not bad in and of itself that two or
more teachers might respond to the same paper in the same way, but again,
such uniformity should be a possible by-product, not a goal.

Spandel (2006) pointed that the real problem with existing writing
assessment does not lie with rubrics but with what we value. Rubrics are not
pushing us to value low-level skills. Instead, it is our own discourage and our
reluctance to embrace the complication of truly good quality writing. We do
not frequently credit design or voice or thinking because these things can
practically never be assessed in a quick, assessment-at-a-glance manner. Thus,
the recognition of such qualities requires time and shrewd perceptive reading.
It demands a belief that such qualities are just as important as spelling. Once
we fully believe in that, our rubrics will endorse our beliefs.

Gilmore (2007) also offered the following six guidelines that extend the

conversation about the ways rubrics work or do not work. First, rubrics should be
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tools that focus teacher commentary, and not substitute it. Second, rubrics
should be used according to a certain pedagogy that has not yet been fully
investigated. Many teachers have used rubrics as assessment tools, not as
teaching tools. We have to explore the pedagogical value of rubrics
incorporation into classrooms through, for example, discussion groups,
metacognitive writing, or think-pair-share activities. Gilmore Asserted that
Rubrics make excellent springboards for class discussions about writing. Along
with model essays and good prompts, they provide students and teachers the
ability to deconstruct writing and explore aspects of, say, voice or syntax
through the same good practices we use to discuss literature itself.

Third, students should be involved in creating the rubrics. Fourth, rubrics
should be varied and flexible in order to adjust to the needs of the students.
Turley and Gallagher (2008) declare that any educational tool becomes less
instructionally helpful and more potentially harmful to educational integrity if it is
not developed within the classroom context. Hence, a rubric that is created in
this manner does not substitute engaged response. Rather, it is a tool for
rendering more of it. While the language of the rubric corresponds to a
consensus of the values of a certain group of writers, it also launches
conversation. It is a place to start, and certainly not a place to end. Fifth, rubrics
should encourage and reward the writing process as well as the final product.
Finally, the positive effects of using rubrics should not be ignored, and also they
should not be used as justifications that validate the tool’s existence.

Turley and Gallagher (2008) believe that the debate on the uses of
rubrics has been structured in limited ways. It makes little sense to reject or
accept a tool without careful attention to how, why, by whom, and in what
contexts it is utilized. They propose a set of questions that can aid us to assess
the value of rubrics or any instructional tool. The questions are: (1) what is the
tool used for2 (2) In what context is it utilized? (3) Who makes decisions? (4)

What ideological agenda guides those decisionse .The authors believe that
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these questions provide an approach for making judgments about the uses of
rubrics.

Kohn. (2006) argued that neither we nor our assessment strategies can
be simultaneously devoted to helping all students improve and to sorting them
into winners and losers. That's why we have to do more than reconsider rubrics.
We have to reassess the whole enterprise of assessment; the goal being to
make sure it's consistent with the reason we decided to go into teaching in the
first place. Spandel (2006) Called that we should not abandon rubrics, and we
should make them better by ensuring that they embrace what we really value.
Let’s also create them in ways that leave space for thinking and opportunities
for reflection. Gilmore (2007) asserted that in education, we need an ongoing
conversation about assessment tools not just in our professional community, but
in our classrooms, with students; that key piece of dialogue is all too often
overlooked by all of those who extol the rubric’s usefulness or who prophesy the

doom it may bring.
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Resumen:

Se estudia la autogestion del aprendizaje desde las investigaciones educativas
empiricas sobre entornos personales de aprendizaje (PLE). Las investigaciones
analizadas fueron obtenidas de importantes fuentes documentales (articulos
en revistas indexadas, actas de congresos, libros e informes). El andlisis de
contenido de los trabagjos permitid la generacién de tres categorias: la
autogestidn del aprendizaje de los docentes y sus competencias en TIC; la
relacion entre la competencias digitales e informacionales y la autogestion de
los aprendizajes; y el papel de la autogestion de los aprendizajes en el
“aprender a aprender”. Son interesantes campos de frabajo emergentes en la
actualidad e indudablemente tendencias para futuras investigaciones.
Palabras claves: investigacion educativa, aprendizaje, ensenanza asistida por
ordenador, investigacion sobre literatura cientifica.

Abstract:

The article analyzes the self-organized learning in empirical educational
research on personal learning environments (PLE). The investigations were
obtained from important documentary sources (journal's indexed articles,
conference proceedings, books and theses). The analysis has generated three
categories: the self-organized learning of teachers and their competences on
TIC, the relationship between the digital and informational skills and the self-
management of learning, and the role of self-management of learning on
"learning to learn ". Nowadays they are interesting and emerging topics and,
undoubtedly, they are trends of future research.

Keywords: Educational research, learning, computer assisted instruction,
research of academic literature.
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1. Planteamiento

La autogestion del aprendizaje es la accién de activar y mantener
sistemdticamente procesos metacognitivos, motivacionales, afectivos y
conductuales, con el fin de alcanzar objetivos de aprendizaje, en un contexto
en particular (Zimmerman, 2008; Hadwin, Oshige, Gress & Winne, 2010); es un
concepto pedagdgico que estd relacionado, e incluso ha sido equiparado,
con otros conceptos como aprendizaje auto-dirigido, auto-desarrollado, auto-
organizado, auto-regulado, principalmente en la literatura anglosajona (Kalz et
al. 2009).

La autogestion del aprendizaje implica cuatro fases distintivas:
planificacién, seguimiento, control y evaluacién; en las cuales el individuo
debe identificar sus propias necesidades de aprendizaje, establecer sus
propios objetivos de aprendizaje, realizar busqueda de recursos (incluyendo
instructores, companeros y materiales), elegir e implementar sus propias
estrategias y sus propios métodos de aprendizaje, y realizar actividades de
evaluacion de los resultados (Knowles, 1975). Cabe aclarar que la autogestion
del aprendizaje puede contar con la participacion de companeros y
educadores (Entwistle & McCune, 2004), y en el caso de la educacion formal,
ayuda a que la responsabilidad sobre el aprendizaje se transfiere del docente
al estudiante (Harri-Augstein & Thomas, 1991).

Existe un concepto relativamente novedoso que le otorga el
protagonismo al sujeto en la gestion de su propio aprendizaje: el “Entorno
personal de aprendizaje”, o simplemente PLE, por sus siglas en inglés "“Personal
learning environment” (Van Harmelen, 2006; Attwell 2007; Johnson & Liber,
2008; Vdljataga & Fiedler, 2009; Fiedler & Vdaljataga, 2010; Mdedritscher, 2010;
Dabbagh & Kitsantas, 2012,). Porque su PLE, la persona cuenta con una
coleccién de herramientas, seleccionada por ella misma, segun sus intereses,
expectativas y necesidades, para planificar, organizar, controlar y evaluar su
propio aprendizaje, sin importar la localizacidon geogrdfica, la etapa de vida, la

situacion o el contexto en el que se encuentre (Attwell, 2007; Torres, Edirisingha
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& Mobbs, 2008; Llorente, Barroso y Cabero, 2010; Dabbagh & Kitsantas, 2012;
Torres & Costa, 2013). De hecho, se podria decir que el PLE es el entorno
constituido por las herramientas fisicas y virtuales que la persona utiliza para la
gestidon de su propio aprendizaje.

Por esta razén, una forma viable de estudiar la autogestion del
aprendizaje es por medio de investigar el PLE que el sujeto utiliza para llevarla a
cabo. En efecto, diversos tedricos e investigadores han reconocido la intima
relacion que hay entre el PLE y la autogestidon del aprendizaje; entre ellos se
pueden citar Van Harmelen (2006), Turker & Zingel (2008), Attwell (2007),
Schaffert & Hilzensauer (2008), Fiedler & Vdljataga (2010) y Dabbagh &
Kitsantas (2013).

Precisamente, este articulo busca estudiar la autogestion  del

aprendizaje desde los resultados de investigaciones educativas sobre PLE. Las
fuentes consultadas para recabar las investigaciones analizadas fueron
algunas de las mdas importantes bases de datos infernacionales y nacionales,
asi como las actas de los PLE Conference celebrados en Barcelona en 2010,
Southampton en 2011 y Aveiro & Melbourne, 2012, y otras publicaciones.
En estas busquedas se han revisado un total de 242 registros con informacion
de interés para este estudio, incluyendo arficulos de revistas, comunicaciones
en eventos cientificos, capitulos de libros y tesis doctorales. Entre la totalidad
de registros se han elegido aquellos trabajos que trataban de investigaciones
educativas empiricas, que refirieran explicitamente al tema de los PLE y que
estuvieran publicados desde 2010 en adelante, lo cual significd un total de 48
trabajos de investigacion empirica sobre PLE.

Los documentos seleccionados se sometieron a un proceso de andlisis
de contenido que permitid la generacion de las tres categorias (Bardin, 1996)

que se muestran mdas adelante.
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2. La autogestion del aprendizaje de los docentes y sus competencias
enTIC

La UNESCO (2011) ha establecido las competencias necesarias para que los
docentes puedan ensenar con las TIC de manera eficaz. Estas competencias
cubren seis aspectos del trabajo del profesor y seis etapas sucesivas de
desarrollo. En este marco, la autogestion del aprendizaje aparece por una
parte en el aspecto denominado “Pedagogia” vy, por otra, en la etapa de
“Creaciéon de conocimiento”. Los docentes deben lograr actuar como
monitores de los estudiantes asegurando que los estudiantes tengan las
habilidades y conocimientos que necesitan, informdndoles de los métodos que
podrian utilizar para autogestionar sus aprendizajes, guiando a los estudiantes
para que se concenfren en sus tareas en comunidades de aprendizaje y
cumplan con los plazos que han sido acordados.

En general, la teoria sobre PLE senala que los profesores deben asumir
un rol de socios activos en el aprendizaje de los estudiantes (Vdljataga &
Laanpere, 2010). La investigacion empirica ha sido concordante con esta idea
y ha mostrado interés en las competencias y habilidades que tienen (lvanova
Grosseck & Holotescu, 2012) o deberian tener (Shaikh & Khoja, 2011) los
profesores para la educacidon en PLE. No obstante, algunas evidencias
muestran un profesorado con poca influencia sobre los PLE de sus estudiantes
fuera del aula, ademds de una subutilizaciéon de las plataformas institucionales
(Ricoy & Cuoto, 2010; Lopez de la Madrid, Flores y Beas, 2012)

En su trabajo de investigacion sobre PLE, Ricoy & Cuoto (2010) enfatizan
que existen escasas actividades académicas promovidas por el profesorado
de secundaria en el norte de Portugal que involucran la utilizacién de la Web
2.0. Partiendo de estos resultados, las investigadoras proponen investigar el
aprovechamiento académico que tienen los estudiantes de Internet, y
sugieren que los docentes pueden y deben involucrarse activamente en la

construccion y mejoramiento de los PLE de sus estudiantes. Esto coincide con
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los resultados de Lépez de la Madrid, Flores y Beas (2012) en la Universidad de
Guadalagjara, donde se identificd una poca accién docente para fortalecer la
utilizacion de las TIC y el desarrollo de los PLE de los estudiantes. Por ejemplo, si
por una parte casi todos los alumnos (?1,5%) se comunican con sus profesores
para el envio de tareas, solamente una parte (46,6%) se comunica por medio
de su PLE para exteriorizar dudas o solicitarle informacion mds alld de la
proporcionada en el curso (40,7%).

Como contrapunto, hay investigaciones sobre PLE que muestran
esfuerzos por cambiar esta tendencia de los docentes. Por ejemplo, el frabajo
de Gil (2012) presenta la implementacion de una propuesta en la que el
docente se involucra en el mejoramiento del PLE de los estudiantes a la vez
que favorece el desarrollo de competencias lingUisticas de la lengua espanola
en un centro educativo de secundaria de la ciudad italiona de Messina
(Sicilia).

Oftros investigadores que también presentan investigaciones donde el
docente apoya el desarrollo del PLE de sus estudiantes al fiempo que frabajan
otros aprendizajes son Drexler (2010), Vdaljataga & Fiedler (2010), Martin (2010),
Chatterjee y Mirza (2012), Rahimi, Berg & Veen (2012), Reisas (2012) y Tur y
Urbina (2012).

Por ofra parte, el docente es un modelo explicito del aprendizaje, lo que
significa que, ademds de plantear situaciones de aprendizaje, €l mismo debe
ser capaz de autogestionar su desarrollo profesional. Esta idea estd
ejemplificada en la investigacion de Llorente, Barroso y Cabero (2010), Liorente
(2013a), que busca la valoraciéon de un entorno formativo telemdatico 2.0 para
constituirse en un PLE para sus usuarios.

Por su parte, Garcia-Penalvo (2011) y Pais, Santos y Pedro (2012) han
mostrado que también las instituciones universitarias invierten en darle
herramientas TIC tanto a sus docentes como a sus estudiantes, con el propdsito
de favorecer la gestion de sus aprendizajes en sus PLE. Asimismo, White, Davis,

Morris y Handcock (2010), senalan que la universidad de Southampton ha
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investigado las preferencias y dificultades que los estudiantes tienen en sus PLE.
El producto fue el diseno del SLE (Southampton Learning Environment), un
entorno tecnoldgico con la influencia de la idea de PLE y que se espera que

favorezca la prdctica de los docentes y su autogestion de los aprendizajes.

3. La relacion entre la autogestion del aprendizaje y las competencias
informacionales y digitales

En un contexto europeo se entiende por competencia informacional “el
conjunto de conocimientos, habilidades, disposiciones y conductas que
capacitan a los individuos para reconocer cudndo necesitan informacion,
dénde localizarla, cdmo evaluar su idoneidad y darle el uso adecuado de
acuerdo con el problema que se les plantea” (Sdinz, 2012: 58).

Partiendo de esta definicion, es evidente la coherencia entre la
autogestion del aprendizaje y la competencia informacional, y esta relaciéon se
hace mdas notable con las habilidades implicadas en la competencia, éstas
son: el estudiante busca la informacion que necesita, el estudiante analiza y
selecciona la informacion de manera eficiente. El estudiante organiza la
informacion adecuadamente, y el estudiante utiliza y comunica la informacion
eficazmente de forma ética y legal, con el fin de construir conocimiento
(idem).

Como puede verse, las habilidades hacen referencia a una autogestion
de la informaciéon, y estas habilidades de autogestion de informacion del
individuo guarda estrecha relaciéon con la autogestion del aprendizaje. Porque
este  manejo, independiente, personalizado, ético y eficiente de la
informacioén, es una condicidn necesaria para lograr una adecuada
autogestion del aprendizaje vy, por ofra parte, el desarrollo de la capacidad de
autogestion  del aprendizaje permite aumentar las habilidades para
autogestionar la informacién. En este sentido, es notable que la investigacion

empirica sobre PLE le brinde especial atencidon a la gestion de la informacion
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(Dahrendorf, Dikke & Faltin, 2012; Gallego & Gamiz, 2012; Harris, Earl, Phethean
& Brughmans, 2012).

Concretamente, la investigacion de Kahwald et al. (2010), en cinco
universidades de Sajonia, senala cuatro fases en la vida estudiantil, en cada
una de ellas cambia la forma como se utilizan las herramientas TIC y cambian
los desafios sobre la autogestidon de la informacion y del aprendizaje que tiene
el estudiante. Para estos autores, el aprendizaje y la gestidn de la informacion
son actividades situadas, que se llevan a cabo en un contexto social y
biogrdfico del estudiante. Asimismo, consideran que sus resultados pueden
apoyar a las instituciones de educacidn superior para la pre-configuracién de
herramientas que los estudiantes utilicen en sus PLE y desarrollen sus
competencias informacionales, segun la etapa de estudio en la que estdn.

Por otra parte, en el contexto europeo, la competencia digital es “el uso
seguro y critico de las tecnologias de la sociedad de la informacion para el
frabajo, el ocio y la comunicacion” (Parlamento Europeo, 2006: 7).

Ala-Mutka (2011) partié de la definicion de competencia digital del
Parlamento Europeo y del modelo del Marco Europeo de Cualificaciones (EQF)
para establecer un mapa de los conocimientos, habilidades y actitudes que
confribuyen a la competencia digital. Los conocimientos y las habilidades
instrumentales son propias de la alfabetizacion digital fradicional y se refieren,
por ejemplo, a la navegacion por Internet, la administracion de archivos, el uso
de paqguetes ofimdaticos y la utilizaciéon del correo electronico.

En estas habilidades frabajaron Honegger & Neff (2010) con un grupo
de 17 estudiantes de quinto grado en una escuela de Goldau (Schwyz, Suiza),
a quienes le dieron un smartphone personal con servicio de telefonia e
internet, el dispositivo tenia el propdsito de ayudar en el desarrollo de su PLE y
de habilidades instrumentales. Tanto los estudiantes como los padres recibieron
alfabetizaciéon digital para utilizar los programas instalados y los sitios Web
visitados, y a menudo, los docentes solicitaron a los estudiantes utilizar el

smartphone en clase. Los estudiantes siempre tuvieron acceso a su
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smartphone, con ilimitada conexidén a Internet, sin filtros o limitaciones para el
contenido, y con autorizacion para instalar sus propias aplicaciones y
personalizar el dispositivo.

También aparecen los conocimientos y habilidades superiores,
elementos que resaltan la autogestion de la informacién, como el construir un
sistema personal para beneficiarse de redes de personas relevantes, el crear
una estrategia personal de informacién con filtros y agentes, y el gestionar
identidades digitales especificas para cada situacion. Estos conocimientos y
habilidades son indispensables para la autogestion del aprendizaje, vy
viceversa, como muestra las investigaciones de Dabbagh y Kitsantas (2012),
Dabbagh y Kitsantas (2013) y Taraghi (2012).

4. La autogestion del aprendizaje para el aprender a aprender
La capacidad de autogestion del aprendizaje es muy importante y pertinente
en la educaciéon, porque este factor activo en el sujeto aprendiz es el que
permite lograr el “aprender a aprender”, tan deseable en el EEES actualmente.
Se concibe el “aprender a aprender” como “la habilidad para iniciar el
aprendizaje y persistir en él, para organizar su propio aprendizaje y gestionar el
tiempo y la informacién eficazmente, ya sea individualmente o en grupos”
(Parlamento Europeo, 2006, p. 7). Se deduce la importancia de la autogestion
del aprendizaje en el aprender a aprender.

Por su parte, desde los mismos origenes del concepto de PLE (Oliver &
Liber; 2001) ha existido una estrecha relacion tedrica entre las ideas de
“aprender a aprender” y el PLE (Torres, Edirisingha & Moblbs, 2008), relacion
confiirmada en la investigacion empirica (Friedrich, Wolpers, Shen, Ullrich,
Klomma, Renzel, Richert & Von Der Heiden, 2011). De hecho, todas las
investigaciones empiricas analizadas sostienen que el PLE posibilita que el
estudiante adquiera un mayor confrol sobre lo que aprende y cémo lo
aprende (Ricoy & Cuoto, 2010; Tur & Urbina, 2012; Fournier & Kop, 2010; Sousa
et al., 2011; Panckhurst & Marsh, 2011; Reisas, 2012; Aresta et al., 2012; lvanova
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Grosseck & Holotescu, 2012; Chatterjee & Mirza, 2012; Honegger & Neff, 2010;
Torres, Edirisingha & Moblbs, 2012, Harris et al., 2012; Rahimi, Berg & Veen, 2012;
Garcia et al., 2012; Rodriguez-Gallego, 2012 y Llorente 2013b).

Asimismo, numerosas investigaciones empiricas resaltan caracteristicas
del PLE que favorecen el aprender a aprender, como son la adaptabilidad, la
customizacion, la personalizacion y la adecuacion; entre estas investigaciones
estdn las de Castaneda & Soto (2010), Casquero et al. (2010), Jarvis et al.
(2011), Aresta, Pedro, Snatos y Moreira (2012), Modritscher, KRUMAY, El Helou,
Gillet, Nussbaumer, Diefrich, Dahn & Ullrich, (2011), Ivanova & Chatti (2011),
Chatterjee & Mirza (2012), Tur & Urbina (2012), Gallego & Gdmiz (2012), Rahimi,
Berg & Veen (2012), Dahrendorf, Dikke & Faltin, (2012), Paz (2012), lvanova,
Grosseck & Holotescu (2012), Ge,a Montes, Gamiz, Rojas, Raposo, Arjona, & De
Cérdoba. (2012), Buchem (2012), Attwell & Deitmer (2012) y Casquero (2013).

Una de las fortalezas de la idea de PLE es que permite ufilizar la Web 2.0
para desarrollar experiencia y conocimiento a lo largo de toda la vida,
estudiantil, profesional y empresarial, como muestra la investigacion de Aftwell
& Deitmer (2012) en el dmbito laboral, al tiempo que ayuda a la persona a
forjarse una reputacion y una identidad en la red, como senala la
investigacion de Aresta et al. (2012). Por esta razén el sentido del control y de
la propiedad sobre las tecnologias que conforman el PLE son tan importantes
para el individuo, como lo muestra la encuesta en linea que Buchem (2012)
aplicd a 50 estudiantes de tres diferentes carreras en las universidades de Berlin
y Augsburgo (Alemania).

Por otfra parte, el aprender a aprender también implica que la persona
sea capaz de frabajar en equipo, de comunicarse asertivamente con oftras
personas, de aprovechar su participacidbn en grupos heterogéneos u
homogéneos, de comportarse con ética y sensatez en colectividad y de
compartir sus conocimientos. Esto lo muestran las investigaciones de Rodrigues,
Oliveira y Ferreira (2012), quienes describen una experiencia de autogestion

del aprendizaje y de trabajo colaborativo en PLE (incluyendo redes como
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YouTube, Facebook y Twitter), durante la realizacién de actividades sobre
direccion cinematogrdfica en un programa de Mdster en Tecnologia y Arte
Digital en la Universidad de Minho (Guimaraes, Portugal).

El aprender a aprender no se frata de un individualismo a ultranza, mas
bien, se trata de un equilibrado locus de control cenfrado en el individuo
necesariamente complementado con capacidades interpersonales para
comunicarse, trabajar y compartir. Estas ideas son sefaladas por tedricos
como O'Reilly (2007), Attwell (2007), Fiedler y Vdaljataga (2010), Atwell (2010) vy Li
Najafian & Gillet (2011) y son respaldadas por estudios empiricos como los de
Torres et al. (2010), Grosseck & Holotescu (2010), Camacho & Guilana (2011),
Panckhurst & Marsh (2011), Reisas (2012), Ivanova, Grosseck & Holotescu (2012),
Harris (2012), Gea et al. (2012), Garcia, Gros, Mas, Noguera, Sancho & Ceballos
(2012), Atwell & Deitmer (2012) y Marin (2013).

Como contraparte, es imposible una provechosa interrelacion colectiva
si los individuos carecen de capacidades propias que le permitan autonomia
en el aprendizaje, al fin y al cabo, el aprendizaje es un proceso infrapsiquico, y
en Ultima instancia el individuo es el responsable final de su propio aprendizaje.
Es decir, para aprender a aprender “las personas deben ser capaces de
organizar su propio aprendizaje, de evaluar su propio frabagjo vy, llegado el
caso, de procurarse asesoramiento, informacién y apoyo” (Parlamento
Europeo, 2006, p. 7). Precisamente estas son las capacidades que busca
apoyar la plataforma tecnoldgica descrita en la investigacion de Garcia et al.
(2012), quienes describen los principales requisitos funcionales que necesita
dicha plataforma para apoyar la autogestion del aprendizaje en ambientes

educativos informales para profesionales.

5. Conclusiones
De la revision de literatura realizada se extraen las siguientes conclusiones, a la
vez que se proponen tendencias para la investigacion empirica:

1-) La investigacion sobre PLE estd infimamente relacionada con la
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investigacion de la autogestion del aprendizaje. Es importante que toda
investigacion empirica sobre PLE tenga en cuenta esta relacion.

2-) Si bien, la teoria sobre PLE otorga al docente un papel de apoyo
activo en la autogestidon de los aprendizajes y el desarrollo del PLE de los
estudiantes, hay evidencia de que esto no se cumple. Es necesaria la
realizacién de investigacién empirica explicativa y propositiva sobre esto.

3-) Es importante que se continte realizando investigacion de campo
sobre la autogestion de los aprendizajes en PLE de los docentes de todos los
niveles educativos y sobre el uso del PLE de los docentes en su prdctica
profesional.

4-) La capacidad de autogestion de los aprendizajes y las
competencias informacionales y digitales se potencian mutuamente. Es
relevante la investigaciéon empirica que relacione estos aspectos.

5-) Es pertinente la investigacion empirica sobre el desarrollo de
competencias informacionales y digitales en PLE, sobre todo la referida a las 125
habilidades superiores como el construir un sistema personal para beneficiarse
de redes de personas relevantes, el crear una estrategia personal de
informacion con filtfros y agentes, y el gestionar idenfidades digitales
especificas para cada situacion.

6-) Hay una estrecha relacion entre capacidad de autogestion de
aprendizaje, desarrollo de aprendizajes en PLE y “aprender a aprender”. Es
relevante la investigacion educativa orientada a relacionar estos elementos.

7-) Hay investigacion sobre las caracteristicas de la idea de PLE y su
potencial para favorecer el aprender a aprender, la autogestion del
aprendizaje y el trabajo colaborativo, no obstante, es necesario que esta

investigacion continde, mejor aun, se incremente y se profundice.
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Resumen:

El e-mentoring puede aportar alternativas muy potentes al problema de
supervision de prdcticas cuando se integra una dimensién de distancia entre el
campus académico y el lugar de las prdcticas, como es el caso de las
prdacticas internacionales en general y de la formacién de directivos hoteleros
en particular. Las técnicas del e-mentoring y de la presencia virtual docente
podrian sustituir eficazmente la supervisidn exclusiva por empleados de las
empresas colaboradoras. Podemos disminuir las diferencias entre teoria y
prdctica, mejorar la transferencia entre la primera y la segunda, vy, asi,
entender mejor las relaciones entre los conceptos aprendidos y lo que se
observe durante las prdcticas. Gracias a su integracién en el proceso de
mentorizacion, el profesorado estard mds en contacto con el mundo
empresarial y podrd beneficiarse de una vision de las nuevas técnicas
utilizadas en las empresas y de la evolucion del mundo real. Las aportaciones
en casos prdacticos enriquecerdn el nivel académico de las futuras sesiones
magistrales.

Palabras claves:

Periodo de prdcticas; tecnologias de la informacion y comunicacion;
comunicacion; relacion universidad-empresa.

Abstract:

The e-mentoring can possibly provide strong alternatives about distance
problems, during internships periods, between the university and the internship
place such as international internships in general and as well hospitality
management internships in particular. The e-mentoring technique and the
virtual teaching presence might replace the exclusive supervision of companies
staff that receives the trainee. This way, will help to reduce the differences
between theory and practice, students could have a better understanding of
the links between academic concepts and what he may observe during the
internship.

Thanks to their integration into de mentoring process, teachers will update their
approach to the business world and gain a better knowledge over new
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techniques used in the companies and over the evolution of the real world. The
feedback from the frainees and the real cases studies they will have to solve
will also increase the academic level for future lectures.

Keywords:

Internship ; information and communication technologies ; communication ;
university-industry relation.
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1. Infroduccion

Los periodos de prdctica son partes importantes de la formacidén en varios
sectores. Cudndo la distancia se incorpora como pardmetro adicional, como
en el caso de prdcticas internacionales, nos enfrentamos al problema de la
supervision por docentes y remplazamos generalmente la presencia docente
por una supervision empresarial a cargo de los empleados o mandos de la
empresa participante. Hasta hoy en dia es la solucion adoptada en la
formacién de directivos hoteleros internacionales pero el e-mentoring nos
ofrece dlternativas que no podemos descartar. Nos parece imprescindible
analizar urgentemente el impacto sobre profesorado y alumnado del uso del
e-mentoring en este caso concreto de prdcticas internaciones.

La formacién universitaria de los altos directivos hoteleros a nivel
internacional estd liderada por un grupo restringido de Altas Escuelas Hoteleras
Infernacionales disputandose el liderazgo en las encuestas organizadas denfro
del circulo cerrado de la industria hotelera de lujo (TNS, 2011). Todas estas Altas
Escuelas tienen en comun el cardcter internacional (con campus presentes en
varios paises) y el nivel universitario pero también la caracteristica de alternar
periodos de formacidon académica con periodos de formaciéon prdactica en
hoteles. Aunque la oferta académica es amplia e incluye programas de
posgrados, de masters, de ftitulaciones propias, de diplomaturas, etfc... el
“Bachelor Degree” (licenciatura) constituye la oferta principal.

La tendencia general de dichos programas es de incorporar un periodo
de prdctica de cuatro a cinco meses durante la parte final del primer ano de
formacion (después de unos cinco meses de formacion acadéemica). Sigue un

ano académico (dos semestres), otra prdctica de cuatro a cinco meses y un

Ultimo ano académico de especializacion (www.ehl.edu, www.lesroches.edu,

www.lesroches.es, www.glion.edu, www.swisseducation.com, www.vatel.com).

Varios estudios (Freire, 1990; Gonzdlez, 2008 ; Hevia Artime, 2009) subrayan la
importancia de no disociar la parte prdactica de la parte tedrica del

aprendizaje. No obstante, durante los periodos académicos, los estudiantes
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estdn presentes dentro del campus universitario con presencia docente
mientras que las prdcticas se organizan en hoteles déonde el estudiante estd
supervisado por mandos hoteleros no docentes. Podemos preguntarnos cémo
la presencia virtual docente, a fravés de un sistema de e-mentoring, durante el
periodo de prdcticas en empresas hoteleras puede mejorar el nivel de

formacion.

2. El e-mentoring
Segun Lew Perren (2003), el “e-mentoring” es una relacion bilateral,
confidencial y protegida, entre un “mentor” experimentado y un “mentee”
menos experimentado, basada en el desarrollo individual y personal mds que
en la pura eficacia técnica, utilizando herramientas informdticas de
comunicacion. Siguiendo Delone y MclLean y su “Model of Information System
Success” (Delone & Mclean, 1992, cited by Rickard & Rickard, 2009), la
eficacia se evalua en funcion de:

- La naturaleza y calidad de la colaboracién de mentoring;

- La naturaleza y calidad de estructura y contenido del programa de e-

mentoring;

- Eluso del programa;

- La satisfaccion del usuario; y

- Losresultados.

Kim y Alex Rickard (2009) utilizaron este modelo para analizar el
contenido de enfrevistas semi-estructuradas, correos electronicos entre
“mentees” (sujetos pasivos del programa de “e-mentoring”) y “mentors”
(sujetos activos del programa), correos electrénicos enviados al organizador
del programa y preguntas abiertas de un cuestionario a participantes de un
programa de e-mentoring. Cada contfenido fue clasificado en experiencias
eficaz o ineficaz segun una tabla establecida previamente. Los participantes
era 20 mentees y 5 mentors de un programa realizado entfre 2001 y 2006, todos

eran ingenieros o cientificos con estudios universitarios de enfre cuatro anos
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hasta un nivel de doctorado.

Segun un estudio realizado por Starwood (2010), el hecho de no tener
contactos cara a cara entre el mentor y el mentee es mds bien positivo que
negativo, favoreciendo asi el e-mentoring frente al mentoring tradicional en
situ.

“I' really like the fact that my mentor is not in the same hotel as me as it

makes easier to talk to him about things that he probably is not involved

in"” (Starwood, 2010).

Refiriéndose al mismo programa organizado por Starwood, Simmonds y
Zammit (2010) auguran un fuerte crecimiento del uso del e-mentoring en el
mundo laboral en general y en las cadenas hoteleras de lujo en particular. No
obstante, una particularidad importante del programa consistia en un proceso
complejo de atribucion de mentores a mentees y viceversa. Este proceso
conllevd un alto grado de satisfaccion tanto por parte de los mentores como
por parte de los mentees a nivel del aparejamiento, lo que no parece posible
con tanta flexibilidad en un entorno académico, aparejando profesores y
estudiantes. La dedicaciéon del mentor al mentee es otro aspecto importante
gue tendremos que considerar entre el mundo empresarial y académico. En
una empresa se podrd utilizar un ratio muy bajo de mentees a mentores, lo que
no serd cierto en el caso académico por la gran diferencia numérica entre las
poblaciones del alumnado y del profesorado.

En un contexto académico similar al que estudiamos, Obura, Brant,
Miller y Parboosingh (2011), estudiaron un caso de utilizacion de la técnica del
e-mentoring entre un profesor de radiologia de Ia Universidad de Virginia (USA)
y diez estudiantes, residentes radidlogos, de un programa de postgrado de la
Universidad Aga-Khan de Nairobi (Kenya). En este estudio de caso,
encontramos las mismas dimensiones docentes, académicas e infernacionales
que en las Escuelas Intfernacionales de Gestion de Hoteles pero los estudiantes
tenian también un coach “in-situ” aportando una presencia fisica y un soporte

directo. Los resultados revelaron un alto nivel de satisfaccion y entusiasmo por
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parte de los estudiantes y subrayaron el increible potencial de esta técnica
dentro de los métodos académicos, sobre todo en los paises en via de
desarrollo.

Las diferencias culturales e idiomdticas que tienen que afrontar los
estudiantes en un contexto internacional son omnipresentes en el marco de las
practicas en hoteles debido al aspecto internacional de Ila formacién.
Encontramos dificultades similares en el entendimiento mismo del mentoring y
del tutoring. Segun Jean-Jacques Quintin (2008), la palabra “tutor” tiene un
significativo bastante similar en francés (tuteur) y en inglés (tutor) respecto a la
actividad de soporte adicional ofrecido por el tutor. No obstante, el contexto
francés y los hdbitos académicos y culturales franceses integran un aspecto
importante, no presente en los hdbitos anglosajones, segun cual el tutor debe
ser elegido por el estudiante y dicha eleccién aceptada por el propio tutor. En
todos casos, el téermino futor se enfiende en un contexto de ensenanza-
aprendizaje donde el alumnado ocupa una posicidon central. La palabra
“coach”, fraducida al francés por Quintin en “guide” o "guia” en castellano,
se desmarca del proceso académico fradicional de trasmision de
conocimiento para incorporar una nocion mds cercana del entrenamiento.

“I annonce le passage d'une conception de I'enseignant percu comme
‘sage on the stage’da celle ou il serait envisagé comme’un guide on the
side"” (Quintin 2008).

El “coach” aporta ayuda, motivacion, entrenamiento y soporte moral
sin necesariamente tener competencias técnicas en el drea aprendida. El
término “mentor”, al contrario, supone competencia, experiencia y alto nivel
de capacidad en el dmbito de competencia. Siguiendo esta misma linea de
pensamiento, el término “tutor” se caracteriza mds por un contexto
behaviorista mientras que en contextos constructivistas el docente se
aproximard mds de las nociones de “coach” o de "mentor”. En la vision de
aprendizaje significativo de Ausubel, el docente se aparenta claramente a un

“mentor”.
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En un articulo sobre la confianza dentro de las relaciones de mentoring y
de e-mentoring, Joanne Leck y Penny Wood (2013) analizaron la importancia
tanto para mentores come para mentees de incorporar una dimensidn de
confianza en su relacién de mentoring. En el caso de supervision docente,
dicha relacién de confianza tiene ya raices sélidas gracias a la relacién que
mantuvieron en el campus durante los semestres académicos. No obstante, el
trabajo de Leck y Wood subrayan el interés de elegir los docentes-mentores
dentro de los profesores que ya ensenaron a sus estudiantes-mentees mejor
que elegir profesores que ensenardn durante semestres académicos futuros.
También tendremos que considerar compatibilidades entre profesores y
estudiantes pero, sobre todo, habilidades del profesor en superar las
confradicciones generacionales y las diferencias de expectativas entre los
“Baby-Boomers” y la “Generation-Y" subrayadas, entre otros, por Carolin Rekar
(2009).

3. Los beneficios para el estudiante

Veremos aqui, de un punto de vista constructivista y de aprendizaje
significativo mas bien que socio-constructivista, que beneficios para el
estudiante pueden ser generados por la integracién del e-mentoring en sus
prdcticas internacionales.

En un andlisis sobre practicum magisterio, Angela Maria Gonzdlez (2008)
subraya caracteristicas de periodos de prdcticas que se pueden generalizar a
cualquier otro sector. Considera como primordial el papel desempenado por
las prdcticas en la formacion del estudiante siendo la conexidn entre la teoria
aprendida y el mundo real. Lo que es cierto para la formacién de futuros
docente lo es también para cualquiera formaciéon y, en particular, para los
futuros directivos hoteleros.

Las prdcticas no se pueden considerar como una etapa adicional y
agislada de la formacién pero mds bien integrarse en un proceso global. Las

prdcticas deben ser oportunidades de resolver casos prdcticos y concretos
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aplicando procesos aprendidos en la fase tedrica de la formacion. La
integracion de las prdcticas en el proceso global formativo supondrd el
cuestionamiento, mds adelante, de un seguimiento de ambos aspectos
formativos por las mismas personas, 10s mismos instructores. Si consideramos
como Gonzdlez (2008), siguiendo las teorias de Freire (1990), que no se puede
disociar teoria y prdctica, tendremos que fomentar la integracién de una a
ofra gracias a vinculos fuertes.
“Las prdcticas supone un espacio curricular que integra los conocimientos y
competencias adquiridos por los estudiantes y que se constituye como un
puente entre la teoria y la prdctica profesional, convirtiéndose asi en una
herramienta de creacidon de aprendizaje que forma a profesionales
capaces de inferpretar la sociedad actual partiendo del conocimiento y el
andlisis real de su profesion” (Hevia Artime, 2009).

Debemos contemplar las prdcticas como un espacio “interdisciplinar”
utilizado para consolidar los conocimientos adquiridos en las demds
asignaturas.

Existen dos riesgos fundamentales de rupturas inherentes a las prdcticas.
Por un lado, el riesgo de no estar en situaciones de la vida profesional real. Este
caso podria ocurrir cuando las tareas confiadas al estudiante son tareas
especificas de prdacticas con bajo nivel de competencias en lugar de confiar
tareas habituales de los demds empleados de la empresa. Por otro lado, hay
un riesgo de desconexion entre el contenido de las prdcticas y las demds
asignaturas del curriculo. En este Ultimo caso, el periodo de prdacticas no
enriquecerd el aprendizaje de las demds materias y no se sacard en mejor
partido a la estancia en empresa (Hevia Artime |., 2009). También, segun Hevia
Artime, las prdcticas no acompanadas suelen perder potencia como
catalizador de aprendizaje y afianzador de competencias. El modelo de
supervision debe tener en cuenta tanto la realidad situacional de la prdctica
como los conocimientos previamente adquiridos.

Una caracteristica muy importante de las prdcticas en la formacion de
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directivos hoteleros es que, al confrario de varias otras formaciones, no es un
periodo anadido al final de la formacién tedrica sino un intermedio prdctico
entre semestres académicos. Esta particularidad fortaleza la importancia de su
mejor integracion dentro de la formacién tedrica. Mds que un puente entre
vida académica y mundo real, son puentes entre periodos académicos.
Debemos utilizar las prdcticas para consolidar conocimientos previos pero
también para preparar formaciones futuras y para conseguir perspectivas
nuevas de entendimientos tedricos.

La coherencia entre formacion prdctica y tedrica pasa por un equilibrio
necesario entre ambos aspectos pero también por la integracién de un
elemento de sintesis entre ambos (Théberge, Bourassa, Lauzon & Huard-Watt,
1997).

“Sans renoncer pour autant a établir une articulation entre la pratique et

la théorie, les auteurs sont cependant conscient de la possibilité qu'une

incohérence se glisse non seulement dans le programme, mais Qussi
dans l'interaction entre les différentes institutions qui assument la

formation” (Théberge et al., 1997).

Vemos que no solo es importante la relacién entre formaciones practica
y tedrica sino también la identificacion de posibles incoherencias entre una y
otra. El estudio realizado por los investigadores de la Universidad de Otftawa
llegaba a la conclusion de la importancia de estrecha colaboracion entre
universidad y centro de prdcticas. Es el profesor que tiene que desempenar el
papel de clarificar posibles divergencias entre la teoria aprendida en la
universidad y la realidad observada durante las prdcticas. Es también
importante armonizar el contenido de los cursos magistrales integrando la
dimensiéon de retro-alimentacion llegando de los periodos de prdcticas.

En el ano 2002 un equipo de la universidad de Quebec dirigida por
Marc Boutet y Nadia Rousseau (Boutet y Rousseau, 2002) investigaba sobre |la
necesidad de mejorar la supervision de las prdacticas en empresas. Subrayaban

|“

la importancia del equilibrio entre los elementos del trial “profesor-estudiante-
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supervisor en empresa” llamdandole “trio d’enfer” (trio infernal) y consideraban
que el supervisor interno nunca podia remplazar la presencia del profesor.
Segun Miguel Zabalza (2004) las prdcticas en empresas deben ser coherentes
con el modelo de formacion del estudiante. Para evitar desconexiones entre el
practicum y las materias del curriculum académico, es obvio que una
supervision docente de las prdcticas en empresas suele ser importante.

“Si el practicum va por libre ya no enriquece los aprendizajes de las

ofras materias de la carrera ni aprovecha lo que se ha ido aprendiendo

en éstas para sacar mds partido al periodo de estancia en la empresa”

(Zabalza, 2004: 6).

Aurelio Villa y Manuel Poblete (2004) subrayan la importancia para el
estudiante de redlizar una sintesis entre los contenidos trabajados en Ia
universidad y sus aplicaciones durante sus prdcticas. Para ellos, el tutor
académico representando la universidad es parte de los elementos bdsicos
del practicum ademds del estudiante y del tutor profesional miembro de la
empresa colaboradora. Es decir que para todos estos autores, la presencia
(sea virtual o fisica) del profesorado es necesaria durante las prdacticas en
empresas.

Rinaudo (2009) estudio el impacto de la participacion de profesores en
los foros didacticos de las practicas pero también el impacto de sus presencias
no participativas (presencia muda) o del simple hecho que los estudiantes
piensen que estén presentes. Para él, el sentimiento de presencia docente por
parte del estudiante tfiene tanta importancia como la verdadera presencia.
Citando los trabagjos de Genevieve Jacquinot (1993), analizaba los diferentes
tipos de “distancias”, no sélo espacial sino también temporal, tecnoldgica,
social, cultural y econdmica.

“La présence physique d’'un enseignant ne préfigure en rien de sa

disponibilité psychologique ou de sa capacité d’'écoute » (G. Jacquinot,

1993, cited by J.-L. Rinaudo, 2009).

Lo que significa claramente que una presencia virtual, alejada a nivel
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espacial pero abierta y cercana a otros niveles, puede ser hasta mds eficiente
gue una presencia fisica.

Durante las prdcticas, dichos estudiantes se alejan muchos del campus
y se encuentran en paises dénde la cultura y el idioma son diferentes de los del
pais dénde estudiaron. El entorno profesional, los hdbitos, las normas vy
reglamentaciones podrdn ser muy diferentes de lo estudiado durante Ia
formacién académica en el campus. La comunicacidén entre alumnado y
profesorado durante las prdcticas asi como la presencia virtual docente
pueden ser factores importantes de mejora de la experiencia adquirida
durante las prdcticas y reducir las posibles disonancias entre lo observado
durante la préctica y lo estudiado en el campus.

Segun las teorias constructivistas (Piaget, Vigotsky....), las prdcticas en
hoteles pueden ser muy ricas en experiencias educativas. El estudiante puede
construir su propio modelo de pensamiento en funcidn de la realidad
observada, se enfrente a experiencias inductivas y deductivas, tiene que
aplicar conocimientos previos en situaciones diversas y el frabajo en equipo es
rico en experiencias de constructivismo social. No obstante, de una
perspectiva de aprendizaje significativo (Ausubel, 1976), las variaciones de
terminologia, en particular, y varios ofros fendmenos, en general, pueden
causar “fransferencias negativas”.

En la situacion actual, el tutor de prdcticas es siempre un empleado del
hotel. Puede ser un supervisor jerdrquico, alguien del departamento de
Recursos Humanos, un director de departamento, mando intermediario o
superior, hasta un companero de departamento con antfigiedad significativa.
En todo caso, el tutor es alguien ajeno a la universidad y, por lo tanto, no
conoce exactamente ni el contenido académico ni la trayectoria educativa
del estudiante. Una presencia docente, sea presencia virtual, durante las
prdcticas permitiria corregir estas transferencias negativas, transformarlas en
transferencias positivas y subrayar mads transferencias positivas no observadas

por el estudiante. Son aspectos que una presencia docente podria aportar
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mientras que la sola presencia pedagdgica del tutor (no involucrado en la
parte académica de la formacién) no seria suficiente para cubrir la parte
docente como complementariedad a las presencias social y cognitiva.

En una tesis sobre el uso de comunicacién virtual en entornos de
educacién especial, Michaele Brown (2008) demostrd el interés de la
comunicacion con sus profesores para estudiantes en educacion trabajando
en periodos de prdacticas con ninos sufriendo de frastornos emocionales y de
comportamiento.

“Using online discussion during practicum increases higher-order thinking

by helping students make connections” (Brown M. Jr, 2008).

En un departamento financiero, por ejemplo, la presentacién de la
cuenta de explotaciéon y la terminologia utilizada pueden conllevar muchas
transferencias negativas, sea de una cultura a ofra (latina o anglosajona), sea
de un pais a ofro o hasta de una empresa a otra. Los europeos vy los latinos
utilizaradn el adjefivo “bruto” (beneficio bruto, gross profit, gross ordinary
profit,...) para caracterizar un resultado previo impuestos mientras que el
adjetivo “neto” (beneficio neto, net income,...) serd utilizado para el mismo
resultado después deduccion de los impuestos. Los americanos y anglosajones
utilizaran el mismo adjetivo “bruto” (gross margin, gross operating profit, gross
income,...) para caracterizar un resultado intfermediario mientras que el
adjetivo “neto” (net margin, net operating profit,...) se utilizard para ofro
resultado intermediario mds adelante en la cuenta de resultados.

De un pais a ofro, el mismo concepto puede ser identificado de varias
maneras. “Gross margin”, ‘“contribution margin”, “comercial margin”, se
pueden utilizar para el resultado de las ventas menos gastos variables directos.
Por otra parte, el ratio obtenido con la divisibn de dicho resultado por las
ventas se podrd llamar “contribution margin percentage”, “conribution margin
ratio”, "gross margin percentage”, “gross margin ratio” o hasta “contribution
margin”. Es decir que en ciertas empresas, se utilizard la palabra “gross margin”

para el resultado y “conribution margin” para el porcentaje mientras que en
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otras, la palabra “contribution margin” se utilizard para el resultado vy
“conribution margin percentage” para el porcentgje. Tal vez se utilizard
“contribution margin” para un resultado global, tal vez se utilizard para un
resultado unitario mientras que "“gross margin” identificard el resultado global.
Sélo una presencia docente y consciente del conocimiento académico previo
del estudiante puede subrayar este tipo de variaciones en la terminologia
utilizada, levantar dudas y malentendidos, transformar posibles transferencias
negativas en fransferencias positivas mejorando asi la calidad de la
experiencia educativa para el auto constructivismo del estudiante.

Sedef Uzuner (2009) subraya la importancia de diferencias culturales en
la educacion a distancia y no explica la importancia, para el instructor,
diferenciar los grupos culturales dentro del alumnado.

“Researchers express broad agreement that online instructors should be

sensitive to cultural issues, become aware of the variations in students’

learning strategies, and avoid the “one size fits all” approach when

viewing the process of learning for their students” (Uzuner, 2009).

Lo mismo se debe tener en cuenta a nivel de diferencias culturales del entorno
geogrdfico donde se encuentra la empresa de prdcticas y a nivel de

diferencias culturales del pais de origen de dicha empresa.

4. Los beneficios para el profesor

En el presente apartado, veremos qué tipos de beneficios podriamos conseguir
tanto para el profesorado como para la Universidad y para la calidad
académica alargo plazo.

Homitz y Berge (2008) subrayan los beneficios del e-mentoring para los
mentores, abriéndoles a nuevas perspectivas y a fuentes de informaciones
recientes. Aplicando el concepto al caso de los profesores de altas escuelas
hoteleras, es cierto que un e-mentoring hacia los estudiantes en prdcticas en
hoteles conllevard el acceso a fuentes de informaciones sobre nuevas

practicas profesionales, técnicas novedosas de gestion, casos prdcticos y
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figuras concretas y reales. Este material se podrd utilizar, a posteriori, en el aula
para ilustrar partes tedricas del curso.

Zabalza presenta también contribuciones de la supervision de practicas
para el profesorado supervisando (Zabalza, 1998, citado en Hevia Artime,
2009):

o Rompe el aislamiento fradicional de la Universidad con respecto
al mundo productivo.

o La ruptura del aislamiento trae consigo un mejor conocimiento
del mundo productivo y sus fransformaciones, sus demandas y sus
contradicciones.

o El mejor conocimiento del sector productivo implica un mejor
ajuste de los planes formativos.

o Toda esta dindmica ha llevado a la propia Universidad a
incorporar ella misma nuevos planteamientos empresariales de
gestion y desarrollo de las mismas.

En un mismo corriente de ideas, Enriqueta Molina Ruiz (2004) considera
importante que el profesorado estimule la reflexion de los estudiantes durante
el practicum y gque haya un modelo reflexivo de supervision tanto para
supervisores como estudiantes.

La mayoria del profesorado en las altas escuelas de gestion de hoteles
tiene formacion y experiencia doble, académica e industrial. No obstante, al
dedicarse a la docencia, pierden, poco a poco, su relaciéon con el mundo
industrial y, por lo tanto, el valor anadido resultante de su experiencia previa en
la industria. La presencia virtual docente permite aportar parte de la solucion a
esta pérdida de relacion con la vida real y empresarial. Por su implicaciéon en
la plataforma de seguimiento docente, los profesores estarédn mds en contacto
con el mundo laboral y empresarial. De este modo, podrdn beneficiar de una
vision permanente sobre la evolucidon del mundo hotelero y de las técnicas de
gestion utilizadas. La presencia virtual docente puede también aportar, a los

profesores implicados, casos reales y ejemplos prdcticos que puedan utilizar
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durante sus sesiones magistrales.

5. Conclusiones

Los trabajos revisados anteriormente demuestran claramente la necesidad de
integrar la formaciéon practica y la tedrica en un proceso global indisociable.
Las fransferencias positivas enfre ambas partes de la formacidn son
imprescindibles para llegar a un alto nivel de aprendizaje significativo. Por eso,
el profesorado tiene que desempenar un papel importante de coordinacién
haciendo puentes entre |la universidad vy la industria durante los periodos de
prdcticas. Una presencia docente, sea fisica o virtual, permanente es
necesaria aunque las caracteristicas mismas de las prdcticas internacionales
impiden presencia fisica y nos imponen “de facto” la solucién virtual del e-
mentoring. Ademds, vemos como la distancia y la virtualidad pueden mejorar
la relacion entre el profesor y el alumno favoreciendo un contacto con
menores barreras socio-jerarquicas. Gracias a dicha presencia virtual docente,
podemos corregir las transferencias negativas y las disonancias, aumentar las
transferencias positivas entre curriculum vy realidad, resolver problemas de
terminologia y actuar sobre la motivacion del estudiante.

Vemos también en qué sentido el e-mentoring durante periodos de
prdcticas puede aportar al profesorado nuevas fuentes de casos reales y
mantener una relacién estrecha y actualizada entre la Universidad vy la
Industria. Podemos aportar, de esta manera, una solucién interesante a la
formacién contfinua de los profesores a nivel de los aspectos prdcticos y
técnicos de sus asignaturas y de sus dmbitos de especializacion. Los casos
reales y los ejemplos aportados a los profesores durante las sesiones de e-
mentoring ilustrardn sus sesiones magistrales futuras generando un ciclo virtuoso
de excelencia académica.

Por parte de la industria, el beneficio vendrd de generaciones de
diplomados formados de manera mds cercana a la realidad y mds al corriente

de los casos concretos de las empresas colaboradoras en el proceso de
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prdcticas.

Los limites del presente andlisis son de tres tipos. En primer lugar, queda
por averiguar de manera cudlitativa y cuantitativa los resultados del estudio
empirico. En segundo lugar, tendriomos que resolver un problema de
competencias de los mentores. Durante una misma prdctica, el estudiante
podrd enfrentarse a problemdticas y casos relevantes de varias asignaturas y
dreas de competencia. 3Cémo resolver la pluridisciplinaridad? zUn solo mentor
podria cubrir varios campos? gTendremos que trabajar con un mentor-
coordinador, el cual, a su vez consultard companeros de otros departamentos
en caso de necesidad? Por fin, queda el aspecto prdctico de las herramientas
a utilizar. Basdndonos en andlisis de tipos de comunicacion virtual en procesos
de ensenanza-aprendizaje, tendremos que definir herramientas de soporte

para el e-mentoring y procedimientos de trabagjo.
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