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Resumen
En la actualidad, algunos autores ven el aprendizaje informal como un cambio en los sistemas educa-
tivos actuales. Basandose en una tendencia instigada por el conectivismo, por el que se crean redes
informales entre personas que se ayudan unas a otras a aprender, el aprendizaje informal parece ser
una alternativa a las formas tradicionales de ensefianza y aprendizaje.

Las nuevas tecnologias son claves para el desarrollo de estos modelos de aprendizaje informal.
Asi, los recursos educativos abiertos (OER) digitales y, mas recientemente, los cursos abiertos en |i-
nea y masivos (MOOC) son dos métodos diferentes, si bien relacionados, para hacer posible este
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desarrollo. Aunque todavia estan en emergencia y crecimiento, algunos de estos nuevos métodos
parecen intentos de formalizar lo informal. Basados en modelos de transmision tradicional, algunos
de los modelos que se han desarrollado son solo transformaciones de los antiguos modelos, aunque
utilizan nuevas tecnologfas para conseguir sus objetivos.

Este articulo presenta una revision critica de los Ultimos desarrollos en el aprendizaje informal, y
sefala la necesidad de realizar investigacion basada en pruebas pare establecer qué aprendizaje real
puede conseguirse informalmente.

Palabras clave

aprendizaje informal; contenido generado por el usuario; OER; MOOGC; sostenibilidad; pruebas de
aprendizaje

New Informal Ways of Learning: Or Are We Formalising the Informal?

Abstract

Informal learning is currently seen by some authors as a shift in current educational systems. Based on a
trend instigated by connectivism, whereby informal networks are created between people who help each
other to learn, it seems to be an alternative to traditional ways of teaching and learning.

New technologies are key to the development of these informal learning models. Thus, digital Open
Educational Resources (OER) and, more recently, Massive Open Online Courses (MOOC) are two different
yet related ways of making such development possible. While still emerging and growing, some of these
ways appear to be attempts at formalising the informal. Based on traditional transmissive models, some of
the models that have been developed are simply makeovers of the old ones, albeit using new technologies
to achieve their goals.

This article presents a critical review of the latest developments in informal learning, and points out the
need for evidence-based research to establish what actual learning can be attained informally.

Keywords

informal learning; user-generated content; OER; MOOCs; sustainability; learning evidences

Introducciéon

La reforma de los modelos tradicionales de ensefianza y formacion es actualmente objeto de debate.
La convergencia de elementos de la ensefianza formal, informal y no formal fue una respuesta a la
necesidad de reformar la formacion de profesionales. El contexto siempre cambiante de las aplica-
ciones de las tecnologias de aprendizaje ha hecho que esto fuera todavia mas esencial, y ha sido
mencionado en trabajos recientes de Attwell (2010a), Cross (2007) y Kamenetz (2010). De modo
parecido, Siemens (2005) considera que el aprendizaje informal es una caracteristica general de toda
la trayectoria de aprendizaje. Una caracteristica clave de esta reforma de la formacion y el desarrollo
profesional es la personalizacién: adaptar politicas que satisfacen las necesidades especificas de cada

individuo, segun su enfoque del aprendizaje. Esto ha elevado la importancia de los entornos de
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aprendizaje personal (PLE) (Attwell, 2010b) destacando el giro hacia la toma de decisiones individual
en lo que respecta a los modelos y los recursos de aprendizaje mas adecuados; los individuos ahora
trazan sus propias trayectorias de aprendizaje —lo que significa una ruptura con las limitaciones de
los modelos formales e institucionales. Segun Walsh (1999), la pericia y el conocimiento estan trans-
formandose y ahora funcionan de modos diferentes, debido a los canales de comunicacién abiertos
disponibles en linea. Segun O'Reilly (2005), el web 2.0 es el entorno ideal para esto.

La rdpida expansion de las redes sociales dentro del contexto del web 2.0 es parte de este fe-
némeno. Cross (2010), Downes (2007) y Siemens (2004) han descrito los beneficios del aprendizaje
informal, apoyado por el conectivismo. La posibilidad de crear redes de contactos virtuales y redes
en linea, la capacidad de acceder a contenido e informacion que no tenemos disponibles fisica-
mente, y la participacion en experiencias desarrolladas por profesionales en contextos remotos han
hecho que cada individuo pueda ahora convertirse en un nodo de comunicacion que da y recibe
simultdneamente. Se ha puesto un gran énfasis en el potencial y los beneficios que estas redes de
aprendizaje pueden ofrecer al desarrollo profesional. En este contexto, esté claro que el uso de tec-
nologia en la ensefanza amplia y mejora los potenciales espacios de aprendizaje disponibles para el
desarrollo profesional y la puesta al dia de destrezas. También Williams, Karousou y Mackness (2011)
han destacado la importancia del aprendizaje emergente en la ecologia del web 2.0, considerdndolo
como la interaccion autoorganizada entre personas y recursos diferentes, que hacen que el proceso
y el aprendizaje sea impredecible.

Actualmente, el reto méas importante en estas experiencias es obtener de ellas evidencias de
aprendizaje real. No basta con decir que las personas aprenderan por el hecho de estar interconecta-
das. Esta es una condicién necesaria para aprender, pero no es suficiente (Selwyn, 2010). Las personas
tienen que saber qué estan aprendiendo realmente, qué competencias estan adquiriendo y de qué
modo pueden demostrar lo que han aprendido. Williams, Karousou y Mackness (2011) argumen-
tan que el acceso a la informacion digital y las redes sociales no se transforma necesariamente en
aprendizaje. De modo similar, Wiley y Hilton Il (2009) sugieren que las personas podrian navegar por
material de aprendizaje interesante y relevante, aunque temen que los materiales que utilizan para

aprender podrian no ofrecerles el conocimiento preciso que necesitan.

Métodos de aprendizaje informal emergentes

Los recursos educativos abiertos (OER) han sido el detonante para un cambio muy importante, que
podria incluso considerarse la formalizacion del aprendizaje informal. Como dice Friesen (2009), aho-
ra se da por sentado que cada institucion de ensefianza superior tendrd un conjunto de OER 'y pro-
porcionara acceso libre para cualquiera que quiera utilizarlos, de modo que puedan descubrir algo
mas sobre la universidad, el conocimiento que produce y el modo en el que se imparte.

Sin embargo, el uso de OER no ha sido hasta ahora tan importante como se esperaba, quizas
porque se han expresado algunas preocupaciones sobre la calidad de los modos de aprendizaje
informales. Pero no esté claro de qué manera puede evaluarse y asegurarse su calidad. La mayoria

de OER se utilizan porque provienen de una institucién conocida, pero esto no garantiza su calidad
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intrinseca. Si bien una de las debilidades de los OER es que podrian no haber sido evaluados desde
una perspectiva de aprendizaje, el contenido no es la Unica preocupacion. Se han expresado tam-
bién inquietudes sobre profesores, formadores o docentes, independientemente del nombre que
se utilice para referirse a ellos en los escenarios de aprendizaje no formales e informales. De hecho,
Redecker et al. (2011) afirman que con el auge del aprendizaje ubicuo, los formadores tendrdn que
recibir una formacion y un reconocimiento mejores.

La emergencia de las iniciativas de contenido generado por el usuario, en las que el contenido
no se entrega a los estudiantes sino que lo crean ellos mismos conjuntamente, el aumento de las
practicas educativas abiertas (OEP) y los cursos abiertos en linea y masivos (MOOC), y la creacion de
nuevos proveedores de soluciones de autoaprendizaje como OER University, Peer2Peer University o
University of the People estan transformando escenarios conocidos en otros dominios de una na-
turaleza mucho mas incierta. Esta tendencia plantea un reto para las instituciones conservadoras,
especialmente las universidades. El aprendizaje es cada vez mas informal a medida que las personas
desarrollan redes complejas para ayudarse entre si, de modo que intensifican la percepcion de que
la ensefianza y la formacion ya no estan proporcionadas exclusivamente por las instituciones, sino
que ambas pueden también resultar de una colaboracion entre individuos y sus redes especializadas.

Mientras que algunas universidades muy reconocidas como MIT o Harvard han firmado un acuer-
do con Coursera, una compafia que proporciona una plataforma para distribuir MOOC a cualquier
persona en cualquier sitio, mediante un enfoque conductista tradicional (Bates, 2012), otras han fun-
dado nuevas organizaciones para proporcionar aprendizaje, como es el caso de Udacity.

Si bien MOOC se ha convertido en la palabra de moda para el 2012 (Daniel, 2012), estos cursos
han planteado un reto importante para la mayorfa de universidades de Estados Unidos y una gran
preocupacion para las demds, que han tenido que preguntarse de qué modo pueden reaccionar a
ellos. En este momento, algunas de estas universidades estan intentando replicar lo que han hecho
las americanas, de modo que corren un claro riesgo de convertirse en copias de inferior nivel de
las originales. Otras parecen ser conscientes del hecho de que pueden afadir valor al movimiento
de ensefanza abierta (OEM), no solo distribuyendo contenido, sino proporcionando ayuda, guia,
feedbacky redes de estudiantes (Butcher, 2011).

Independientemente de los MOOC, las instituciones de enseflanza necesitaran experimentar con
nuevos formatos y estrategias para la ensefianza y el aprendizaje para proporcionar experiencias de
aprendizaje relevantes, efectivas y de alta calidad (Redecker et al,, 2011).

El debate actual trata la funcién que las universidades deberian tener en este nuevo contexto. Al-
gunos consideran que esta acreditacion y credencializacion del conocimiento deberifa ser la funcion
mas clara de las universidades. Sin embargo, otros enfatizan la funcién de provision de contenido
o la mision de apoyo en el aprendizaje de las instituciones de ensefianza superior. Un andlisis mas
detallado tendrd que centrarse en el interés particular que las editoriales tienen en encontrar su sitio
en las funciones de la universidad. Pearson ya ha empezado ofreciendo a Coursera un sistema de
evaluacion.

La informalizacion de la enseflanza parece una oportunidad de negocio, especialmente para
aquel tipo de empresas que entran en el sistema de ensefianza superior. Podria resultar complicado

concebir que el foco de la ensefanza se desplace de las universidades a las empresas como resultado
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de la enseflanza abierta, de modo que serd necesaria también una investigacion mas detallada de
esta cuestion. Al mismo tiempo, un analisis de los modelos de negocio utilizados actualmente ten-

dria un interés considerable.

ILa necesidad de la sostenibilidad

En un estudio cuyas conclusiones preliminares se presentaron en el European Foundation for Qua-
lity in e-Learning (EFQUEL) Innovation Forum, Yves Punie, del Institute for Prospective Technological
Studies (IPTS), dijo que los modelos de negocio de la ensefianza abierta estan en flujo, con mucha
experimentacion y sin un modelo establecido mas alla de la financiacion institucional, filantropica o
gubernamental/publica (Haché y Punie, 2012).

El mismo estudio sefiala que hay una falta de literatura y de evidencias sobre los modelos de ne-
gocio y de sostenibilidad, especialmente sobre su rentabilidad real. Estudiaron catorce iniciativas, de
las cuales cuatro eran sostenibles (equilibrio entre costes y beneficios), una tenia beneficios positivos,
y nueve tenian costes superiores a los beneficios. Los autores del estudio también destacaron el he-
cho de que los fundadores tienen que cambiar sus practicas y pasar de la financiacion de la creacion
de OER a la inversion en la adopcion v la reutilizacion de OER existentes, y también tener en cuenta
la evaluacion, la certificacion y la acreditacion.

Curiosamente, en gran parte de la investigacion que se ha llevado a cabo falta un analisis de la
cuestion de la sostenibilidad en las nuevas formas de aprendizaje. La falta de sostenibilidad de un
proyecto o de un modelo de negocio no es, por definicion, objeto de investigacion para ese proyecto
(Friesen, 2009).

Este numero de la Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento (RUSC) contiene varios arti-
culos de gran alcance sobre la informalizacién del aprendizaje. Sus amplios enfoques del tema de-
muestran que todavia hay muchas conceptualizaciones diferentes del aprendizaje formal, no formal
e informal. La naturaleza de sus resultados y conclusiones es también muy extensa.

Josianne Basque sugiere una herramienta conceptual —un mapa de conocimiento colectivo—-
que vincula el aprendizaje profesional intencionado pero no formal en el lugar de trabajo, que lleva
a la externalizacion y la comparticion de pericia tacita en una universidad. Coughlan y Perryman
muestran preocupacion por el pobre impacto de los OER y los OEP fuera del sector de la ensefianza
superior. Basando sus argumentos en teorias de aprendizaje informal, proponen un cambio del foco
actual a un enfoque basado en las necesidades. La base de su modelo es una comunidad autoeduca-
dora de préactica abierta y aprendizaje informal alimentada por académicos colaboradores. Don Olco-
tt Jr. presenta un enfoque para conceptualizar el uso de OER en la ensefianza no formal, y argumenta
que el proceso para evaluar actividades no formales podria ser parecido a los principios de disefio
bésicos utilizados en la ensefanza formal. Es un enfoque interesante porque trata de dar coherencia
a la cuestién de como se utiliza la ensefanza no formal. También afirma que es necesario realizar
mas investigacién sobre OER para maximizar su potencial actual. Finalmente, mediante una obser-
vacion profunda de las précticas de profesionalizacion de los profesores universitarios, José Tejada

sugiere que los sectores profesionales probablemente tengan un mayor interés en el potencial de
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los modos de aprendizaje no formales e informales. Estd a favor de la creacion de redes de formacion
que puedan evolucionar a redes de consejo y ayuda para apoyar también a grupos de profesores e
individuos, y sefala la internacionalizacién como una oportunidad de ampliar las perspectivas de los

profesores.

Conclusiones

La investigacion sobre la informalizacion del aprendizaje todavia estd en sus comienzos. También
es necesaria una mejor clasificacion de enfoques y experiencias. Los OER proporcionan una gran
oportunidad para la practica en contextos no formales, y los MOOC tendrén que analizarse en pro-
fundidad para establecer si representan oportunidades reales para el aprendizaje en escenarios in-
formales, o si son simplemente intentos de formalizar lo informal. En la agenda todavia figuran las
preocupaciones sobre sus objetivos principales y su sostenibilidad. No obstante, lo que estd claro es
que el aprendizaje informal ha encontrado un aliado perfecto en las TIC en general, y en el aprendi-

zaje en linea en particular.
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Resumen

Este articulo expone un experimento a pequefa escala sobre una estrategia disefiada para apoyar
el intercambio de experiencias académicas en una universidad de educacién a distancia. Dos pe-
quenos grupos independientes compuestos por personal académico (uno con cuatro profesores y
otro con cinco disefadores de contenidos educativos, ambos con empleados con y sin experiencia)
se ofrecieron voluntarios para reunirse periddicamente durante un periodo de un afo para elaborar
un mapa de conocimientos colectivos que representara una parte de sus conocimientos profesio-
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nales. Esta herramienta y actividad de tutorfa entre companeros de trabajo establecié un contexto
de aprendizaje en el que se potencid que los participantes exteriorizaran y compartieran algunos
conocimientos tacitos desarrollados a través de su practica profesional, asi como determinados co-
nocimientos organizativos explicitos aungue algunas veces ambiguos. Los datos analizados hasta el
momento incluyen la grabacion de las entrevistas realizadas a cada participante antes y después del
experimento, la grabacion de las conclusiones al final de cada reunién y el mapa de conocimientos
elaborado por cada grupo. Los resultados sugieren que combinar las tutorias de grupo con la modeli-
zacion de conocimientos colaborativos es una estrategia prometedora para promover la adquisicion
de experiencias profesionales y por lo tanto apoyar el desarrollo profesional del personal académico
en las universidades. Esta estrategia puede definirse como una actividad de aprendizaje intencional
pero no formal que se adecua a las conceptualizaciones de aprendizaje en el lugar de trabajo a la vez
como proceso de intercambio de conocimientos y proceso de creacion de conocimientos.

Palabras clave
desarrollo profesional del personal académico; tutorfa de grupo; modelizacién de conocimiento co-
laborativo; intercambio y transferencia de experiencias

Supporting Continuous Professional Learning in the Academic Staff
through Expertise Sharing

Abstract

This article reports a small-scale experiment of a strategy designed to support the sharing of academic
expertise at a Distance Learning University. Two small and separate groups of academic staff members
(one of four professors and one of five instructional designers, both including experienced and new
employees) volunteered to meet regularly, over a one-year period, to elaborate a collective knowledge map
representing a portion of their professional knowledge. This tool- and peer-mediated mentoring activity
created a professional learning context in which participants were encouraged to externalize and thus
share some tacit knowledge developed through professional practice, as well as explicit but sometimes
ambiguous organizational knowledge. The data analyzed so far includes audiotaped individual interviews
conducted before and at the end of the experiment, audiotaped group debriefings at the end of each
meeting and the knowledge map constructed in each group. Results suggest that combining group
mentoring with collaborative knowledge modeling is a promising strategy to foster the elicitation of
professional expertise and thus support the professional development of academic staff in universities.
This strategy can be defined as an intentional but non-formal professional learning activity that fits well
with conceptualisations of learning at the workplace as both a knowledge participation process and a
knowledge creation process.

Keywords
professional learning of academic staff; group mentoring; collaborative knowledge modeling; sharing and
transfer of expertise

RUSCVOL. 10 N2 1 | Universitat Oberta de Catalunya | Barcelona, enero de 2013 | ISSN 1698-580X

® Josianne Basque, 2013 Titulo original: Supporting Continuous Professional

FUOC, 2013 Learning in the Academic Staff through Expertise Sharing



http://rusc.uoc.edu

R“sc Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento
Universities and Knowledge Society Journal

http://rusc.uoc.edu Apoyar el desarrollo profesional continuo del personal académico. ..

Planteamiento del problema y objetivos

Como muchas otras organizaciones de paises occidentales, las universidades canadienses deben
enfrentarse, hoy en dia, a una alta rotacién de personal debido a la jubilacion de las personas que
pertenecen a la generacion del baby boom, nacidas después de la Segunda Guerra Mundial (AUCC,
2007). Por lo tanto, la integracion de grandes cohortes de nuevos profesores y demas personal aca-
démico constituye un gran reto para las instituciones universitarias. Para afrontar este reto con éxito,
es necesario respaldar a los nuevos empleados en sus esfuerzos por adoptar la cultura académica de
sus universidades y optimizar su desarrollo profesional a través de sus practicas de trabajo. Una for-
ma de lograrlo es apoyar la transferencia intergeneracional de conocimientos académicos (Bratianu,
Agapie, Orzea y Agoston, 2011; CSE, 2003), promoviendo reuniones periédicas entre trabajadores
con experiencia y empleados recién contratados para que analicen sus experiencias laborales, con
la esperanza de que los primeros exterioricen parte de los conocimientos tacitos que han desarro-
llado durante su carrera en la universidad y que los segundos aprendan de ellos. Por otro lado, estas
reuniones también pueden ser una ocasion propicia para que los recién llegados expresen nuevas
ideas que puedan conducir a una reevaluacién de algunas normas arraigadas y permitan implantar
préacticas novedosas en el &mbito universitario.

Con el objetivo de apoyar el intercambio y la transferencia de conocimientos (especialmente
de los conocimientos tacitos relacionados con la experiencia), se realizd un experimento piloto con
dos pequenos grupos independientes de empleados en una universidad franco-canadiense de edu-
cacion a distancia. Este articulo expone la estrategia disefiada con este proposito, que combina la
tutorfa grupal y la modelizacion de conocimientos colaborativos. También se documentan algunos
resultados del estudio que investigan cémo puede apoyarse la adquisicion de conocimientos profe-

sionales y el desarrollo profesional del cuerpo docente.

Justificacion de la estrategia utilizada para apoyar
el intercambio de experiencias

Para fomentar el intercambio de experiencias profesionales, el conocimiento tacito debe exteriorizar-
se de algin modo. Sin embargo, las investigaciones realizadas han demostrado que a los expertos les
cuesta verbalizar lo que saben y explicar sus modelos de actuacion (Sternberg y Horvath, 1999). Los
expertos han desarrollado estructuras mentales muy bien organizadas, que integran conocimien-
tos procedimentales, declarativos y estratégicos (Chi, Feltovitch y Glaser, 1981; Ericsson y Charness,
1994; Glaser, 1986; Sternberg, 1997). Estos conocimientos se van «sintetizando» con la experiencia
(Boshuizen y Schmidt, 1992; Hakkarainen, Palonen y Paavola, 2002) y, en consecuencia, son dificiles
de verbalizar.

Una posible solucion para abordar este problema consiste en crear situaciones en las que los
expertos puedan construir conjuntamente una representacion estructurada y externa de los conoci-

mientos relacionados con su practica profesional en colaboracién con el personal recién contratado.
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Ello requiere dos condiciones: una oportunidad para interactuar verbalmente en el contexto de su
actividad profesional y un medio para activar la exteriorizacién de los conocimientos de los expertos,
asf como la representacion interna de las practicas profesionales en su medio de trabajo por parte de
los nuevos empleados. Nuestra propuesta es que combinar la tutorfa de grupo con la modelizacién
del trabajo colaborativo ofrece muchas posibilidades en este campo.

La tutoria se define generalmente como una relacién relativamente prolongada entre un indivi-
duo bien informado (el tutor) y una persona no tan experimentada (el tutelado), en la que el primero
ofrece informacion, consejo y estimulo al segundo con el objetivo de reforzar su desarrollo personal
y profesional. La tutorfa de grupo es una forma de tutoria «en que la funcion tutorial es ofrecida por
un grupo mas o menos bien estructurado de compareros de profesion» (Ritchie y Genoni, 2002, pag.
69). La investigacion ha demostrado que las relaciones de tutoria ayudan a «aprender los trucos del
oficio» en el lugar de trabajo (Goodyear, 2006). Muchos casos han documentado programas indivi-
dualizados de tutoria implementados en distintas universidades, especialmente entre el profesorado
(Bernatchez, Cartier, Bélisle y Bélanger, 2010; Cawyer, Simonds y Davis, 2002; Feldman, Arean, Mars-
hall, Lovett y O'Sullivan, 2010; Foote y Solem, 2009; Knippelmeyer y Torraco, 2007; Langevin, 2007).
Sin embargo, la tutorfa de grupo rara vez se aplica en el dmbito académico (Moss, Teshima y Leszcz,
2008).

La modelizacién de conocimientos colaborativos consiste en elaborar una representacion grafica
colectiva de una parte del dominio de conocimientos en un formato de nodos y enlaces. Los nodos
representan las entidades de conocimiento (identificadas con breves etiquetas textuales) y los en-
laces representan las relaciones semdnticas que se establecen entre entidades de conocimiento. Se
utilizan varios términos para referirse a este tipo de representacion externa de conocimiento (mapa
de conocimiento, mapa conceptual, red de conocimiento, mapa mental, etc.), aunque pueden dife-
rir sustancialmente en funcién del lenguaje utilizado (Basque, 2012; Davis, 2011; Eppler, 2006)." Las
herramientas de software disponibles para elaborar este tipo de representaciones externas se han
descrito como «herramientas cognitivas» o «herramientas mentales» (Dabbagh, 2001; Jonassen y
Marra, 1994; Komers, Jonassen y Mayes, 1992) y «herramientas metacognitivas» (Novak, 1990). Mu-
chos estudios realizados en distintos contextos educativos formales demuestran que crear este tipo
de representaciones graficas del conocimiento en grupos puede ser beneficioso para el aprendizaje
(Basque y Lavoie, 2006; Gao, Shen, Losh y Turner, 2007). También se ha propuesto como una estrate-
gia para apoyar la adquisicién de conocimientos expertos y la transferencia de experiencia en el seno
de las organizaciones (Basque, Paquette, Pudelko y Léonard, 2008; Coffey, 2006; Coffey y Hoffman,
2003; Moon, Hoffman, Novak y Cafias, 2011). Sin embargo, por lo que sabemos, hasta el momento
ningun estudio ha examinado el potencial de esta estrategia para apoyar el intercambio de experien-

cias y conocimientos profesionales en el dmbito universitario.

1. En este articulo se utilizan los términos «modelo de conocimiento», <mapa de conocimiento» o simplemente «modelo» o

«mapa» para referirse al resultado de la actividad colaborativa de modelizaciéon de conocimientos.
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Descripcion del contexto y la estrategia

Participantes

Dos pequeios grupos compuestos por personal académico de una universidad de educacién a dis-
tancia (uno con cuatro profesores y otro con cinco disefiadores de contenidos educativos, ambos
con empleados con experiencia y con personal recién contratado) se ofrecieron voluntarios para
reunirse periddicamente para participar en el experimento piloto. El primer grupo (Grupo PROF) es-
taba compuesto por dos profesores experimentados (con 30 y 13 afos de experiencia académica
respectivamente) y dos profesores recién contratados (con menos de un afo de experiencia aca-
démica en esta universidad) de la misma disciplina. El segundo grupo inclufa cinco disefiadores de
contenidos educativos (Grupo DCE) que trabajaban en distintos departamentos. La principal tarea
de estos disefadores consistia en ayudar a los profesores a disefar sus cursos. Uno de ellos habia
trabajado en la universidad durante mas de 20 afos y los demas de dos a seis afos. En este proyecto,
la denominacion de «expertos» se reserva a los participantes con mas de 10 ahos de experiencia en
la universidad. Los que han trabajado entre 3y 10 afos reciben el nombre de «intermedios» y los
que lo han hecho durante un periodo menor a 3 afos «principiantes». La tabla 1 indica el nimero de

participantes de cada grupo seguin su nivel de experiencia.

Tabla 1. Numero de participantes de cada grupo segun el nivel de experiencia

Nivel de experiencia Grupo PROF ‘ Grupo DCE
Expertos 2 1
Intermedios 0 1
Principiantes 2 3
Total 4 5

Herramienta de modelizacion de conocimientos colaborativos

El mapa de conocimiento se elaboré mediante la herramienta de software G-MOT desarrollada en
el Centro de Investigaciones LICEF (www.licef.ca), que implementa una técnica de modelizacion de
objetos tipificados (llamada MOT)? desarrollada inicialmente por Paquette (2002; 2010) para el disefio
de contenidos educativos. Esta técnica difiere del concepto habitual de las técnicas de mapeo en el
sentido que exige que el usuario identifique los tipos de entidades de conocimiento y los tipos de
enlace representados en el mapa. Las entidades de conocimiento contienen conceptos (conocimien-
to conceptual), procedimientos (conocimiento procedimental), principios (conocimiento estratégico),
hechos (conocimiento factual) y actores (conocimiento institucional), que se distinguen con distintas

formas. Los tipos de enlace (representados por las primeras letras en el mapa) incluyen: composicion,

2. MQT es el acrénimo en francés de Modélisation par objets typés.
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especializacion, precedencia, regulacion, ejemplificacion y entrada/producto. Ademas, una serie de reglas
semanticas define los enlaces validos que pueden establecerse entre distintos tipos de entidades de
conocimiento. Por ejemplo, un enlace de especializacion (A es «una especie» de B) solo puede estable-
cerse entre dos entidades de conocimiento del mismo tipo. Si el usuario establece un enlace que no
se adecua a las reglas semanticas, el software desplegard automéaticamente un enlace por defecto, es
decir, el mas probable en funcién de los tipos de entidades de conocimiento involucradas. Si el usuario
no esta de acuerdo con el enlace propuesto, un clic con el botén derecho del ratéon le permitird selec-
cionar otra posibilidad del conjunto de enlaces disponibles. Otra de las caracteristicas interesantes de
G-MQT es que los usuarios son capaces de crear «<submapas», cada uno de los cuales estd conectado a
una entidad de conocimiento que aparece en una u otra capa superior del mapa. Ademas, pueden ad-
juntarse varios tipos de archivos y URL a las entidades de conocimiento, que luego pueden consultarse
al acceder al mapa. También pueden vincularse comentarios (textos sin marco) a los nodos o enlaces.’

En nuestra opinion, el lenguaje MOT implementado en el software G-MOT ofrece un tipo de
«guia representacional» (Suthers, 2003) que resulta particularmente Util para apoyar la adquisicion
de conocimiento tacito que requiere la practica profesional. En efecto, las acciones profesionales se
definen en los nodos (es decir, como entidades de conocimiento de tipo procedimental) del mapa
y no en los enlaces, como en otros tipos de técnicas de mapeo de conocimientos. Esta caracteristica
brinda la posibilidad de descomponer una accién profesional en «<subacciones» (mediante el enlace
de composicidn) y/o especificar distintas clases de «subacciones» (mediante el enlace de especializa-
Cién) que puede usarse para llevar a cabo la accion principal. También invita al usuario a especificar
otros tipos de entidades de conocimiento, a parte del conocimiento procedimental, que estan invo-
lucrados en la accion y las subacciones profesionales: 1) los actores que las realizan (conocimiento ins-
titucional), que estan conectados a acciones y subacciones con el enlace de regulacion; 2) los recursos
internos y/o externos utilizados para llevarlas a cabo, asi como los productos que son el resultado
de su ejecucion (conocimiento procedimental), que se enlazan a acciones y subacciones mediante el
enlace de entrada/salida; (3) los principios 0 normas que se aplican cuando se ejecutan (conocimiento
estratégico), que se conectan a acciones y subacciones mediante el enlace de regulacion. La figura
1 muestra cémo estos tipos de entidades de conocimiento pueden representarse graficamente en
un mapa G-MOT. En nuestra opinidn, este modelo genérico de lo que podria llamarse «estructura de
accion del conocimiento» puede actuar como un potente mediador de la actividad cognitiva del
modelador de conocimiento en el momento de elaborar el mapa (Basque, 2012; Pudelko, 2006), y de

las interacciones sociales cuando esta actividad se realiza en colaboracion (Basque y Pudelko, 2009).

Procedimiento

Antes de poner en marcha el experimento piloto, se pidid a todos los participantes que especificaran

un aspecto concreto de su practica profesional que les gustaria ver reflejado en el mapa de conoci-

3. Para mas informacién sobre el software y la técnica, véase Paquette (2010). El software G-MOT puede descargarse gratuita-
mente en el sitio web de LICEF (http://www.licef.ca/index.php/realisations/produits). La version en inglés esta disponible
en el menu de preferencias.

RUSCVOL. 10 N2 1 | Universitat Oberta de Catalunya | Barcelona, enero de 2013 | ISSN 1698-580X

® Josianne Basque, 2013 Titulo original: Supporting Continuous Professional

FUOC, 2013 Learning in the Academic Staff through Expertise Sharing



http://rusc.uoc.edu
http://www.licef.ca/index.php/realisations/produits

R“sc Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento
Universities and Knowledge Society Journal

http://rusc.uoc.edu Apoyar el desarrollo profesional continuo del personal académico. ..

Capa superior del modelo .

Actor que regula la accién
1

e N R
Recursos externos utilizados \/ Principios que regulan
. .z I~~~ ..
para ejecutar la accién I/P /P la accién
. J/
Accion
principal
P

<
Recursos internos utilizados — |— I

. ) Producto de la accién
para ejecutar la accion

~

®  Subaccion n

C C C

Subaccion 1 Subaccién 2

Modelo de subaccion n .

Actor que regula la accién

Modelo de subaccion 2 . .
Principios que requlan
m Subaccién n

Actor que regula la accion

Modelo de subaccién 1 . -
Principios que regulan
m Subaccion 2

Actor que regula la accion
i

Producto de la accion

Recursos externos utilizados A\ Principios que regulan
para ejecutar la accion P

<P Subaccién 1 Producto de la accién

Producto de la accion

¢ Subaccién 2.n

C
Subaccion 1.2 Subaccion 1.n
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miento colaborativo de su grupo. Todos optaron por representar los conocimientos desarrollados a
través del proceso de disefo pedagdgico de un curso a distancia de la universidad. También se les
informd de que el proyecto les exigiria participar en un minimo de 10 reuniones de medio dfa (una
vez al mes o cada dos meses, segun su disponibilidad), pero que su grupo tendria la libertad de fina-
lizar el proyecto en cualquier momento o de seguir trabajando al cabo de 10 reuniones.

En junio de 2010, el Grupo PROF celebrd su primera reunion y en setiembre de 2011 se llevo a

cabo la décima sesion, que los participantes decidieron que seria la Ultima. En total, este grupo se
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reunié durante 23 horas y 13 minutos, y cada sesion se prolongé durante una media de 2 horas y
15 minutos. El Grupo DCE llevo a cabo su primera reunion en junio de 2011 y la décima en marzo
de 2012. En este grupo, los participantes decidieron seguir trabajando durante tres sesiones mas.
Estuvieron reunidos un total de 32 horas y 28 minutos y cada reunién se prolongé durante una media
de 2 horas y 30 minutos.

Debido a que los lugares de trabajo de los participantes estaban situados en dos ciudades ale-
jadas, se utilizé videoconferencia (y en algunos casos telepresencia) para que pudieran oirse y verse
entre si. Las discusiones estuvieron moderadas por uno de las participantes que estaba familiarizado
con la técnica MOT. La autora de este articulo actué como moderadora y participante activa del
Grupo PROF. También participd en el Grupo DCE como observadora y ayudante del moderador,*
ya que éste no habia dirigido hasta la fecha ninguna actividad grupal de estas caracteristicas. En
ambos grupos, un estudiante de doctorado utilizé la herramienta de software y progresivamente fue
elaborando el mapa basado en las discusiones de grupo. Todos los participantes pudieron visualizar
el avance de la elaboracién del mapa, ya que se proyectaba en una gran pantalla en ambas ciudades.
Todos los miembros del grupo podian intervenir en cualquier momento para proponer cambios,
aunque era necesario llegar a un consenso antes de transferir las modificaciones al mapa.

Durante las sesiones, las discusiones fueron muy intensas. Asf, en algunos momentos resultaba
dificil transferir esta riqueza de opiniones en un mapa que se iba realizando «sobre la marcha». Para
superar esta dificultad, las reuniones fueron grabadas digitalmente en audio. La autora de este arti-
culo escuchaba la grabacion entre reunion y reunion y, cuando era necesario, anadia los elementos
que se habian verbalizado durante la sesién pero que no se habfan podido representar en el mapa.
También pudo reformular algunos contenidos y, ocasionalmente, realizar alguna reestructuracion a
uno u otro nivel.

La secuencia de cada reunién seguia la misma pauta: 1) la moderadora recordaba brevemente a
los participantes el trabajo realizado en la sesion anterior; 2) validaba con el grupo las modificacio-
nes introducidas en el mapa después de la Ultima sesion y especificaba aquellas dreas que todavia
estaban por elaborar o que era preciso clarificar; 3) los participantes tomaban una decision sobre la
parte del mapa que querian desarrollar o revisar; 4) el grupo trabajaba en la elaboracion o revisién
de las partes seleccionadas del mapa; 5) se destinaban unos minutos (de 5 a 15) a las conclusiones
de la sesion. Tras la sesién, los miembros del grupo podian acceder al mapa a través de un sistema

de gestion de contenidos web que acababa de implantarse en la universidad (Microsoft SharePoint).

Recopilacion de datos y andlisis

Se recopilaron los siguientes datos en ambos grupos mediante una metodologia de investigacion

cualitativa: 1) cintas de audio de las entrevistas realizadas a cada participante antes y después del

4. Como disefnador de contenidos educativos de la universidad, este moderador también participé activamente en las sesio-
nes de modelizacién del conocimiento colaborativo del Grupo DCE.
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experimento;® 2) cintas de audio de las discusiones de las reuniones; 3) mapa elaborado; 4) cintas de
audio de las conclusiones finales de cada sesion.

Los datos verbales se codificaron utilizando el software de andlisis de datos cualitativos NVivo
(QSR International) y un sistema de codificacion semiemergente. Se utilizaron las categorias principa-
les y secundarias de un esquema de codificacion elaborado en proyectos previos de organizaciones
no académicas (Basque, Desjardins, Pudelko y Léonard, 2008; Basque, Paquette, Pudelko y Léonard,
2008; Basque y Pudelko, 2010; Paquette, Léonard, Basque y Pudelko, 2010), que fueron revisados
progresivamente mediante la codificacion de nuevos datos de campo.

Ademas, el software G-MOT generd automéaticamente informes Excel de todos los tipos de entida-

des de conocimiento (nodos) contenidos en el mapa definitivo.

Resultados

Se examinaron cuatro preguntas de investigacion: 1) ;La estrategia respalda la adquisicién de conoci-
mientos profesionales?; 2) ;Se produjo el aprendizaje?; 3) ;Se produjo una transferencia de practicas
de trabajo?; y 4) ;Qué factores pueden afectar a la viabilidad y a la eficiencia de la estrategia? En este
articulo abordamos las dos primeras preguntas de investigacion.

Adaquisicidn de conocimientos profesionales

La tabla 2 presenta el nimero de entidades de conocimiento de cada tipo que aparecen en el
mapa final de cada grupo tras 10 reuniones, y para el Grupo DCE al finalizar las 13 reuniones. Esta
tabla muestra que los mapas producidos por ambos grupos son bastante parecidos en cuanto a la
proporciéon de entidades de conocimiento de cada tipo. Curiosamente, el conocimiento estratégico,
que se encuentra en el mismo centro de la experiencia profesional (Kavakli y Gero, 2003), es el mas
representado en los mapas de ambos grupos. En efecto, algo mas de la mitad de todas las entidades
de conocimiento representadas se identifican como principios. El conocimiento procedimental (pro-
cedimientos) y el conocimiento conceptual (conceptos) se representan en una proporcion similar en
ambos grupos, es decir, una quinta parte de los conocimientos representados.

El conocimiento institucional (actores) esta menos presente en los mapas. No deberfa sorpren-
dernos ya que se pidio a los participantes que describieran sus propias practicas de trabajo, de modo
que todos los procedimientos representados en el mapa estuvieron «regulados» por un unico actor,
es decir, un actor etiquetado como «profesor» en el Grupo PROF y un actor etiquetado como «es-
pecialista en educacion» en el Grupo DCE. Segun el principio de herencia incorporado en la técnica
MOT, un actor conectado a un procedimiento se considera conectado a todos sus subprocedimien-
tosy por lo tanto no hay necesidad de que se repetia en cada submapa conectado al procedimiento
superior. Sin embargo, en modelos de «actor unico» como el elaborado por estos grupos (es decir,

modelos que representan la perspectiva de un Unico tipo de actor en su trabajo profesional), a veces

5. Debido a la baja por enfermedad de uno de los participantes en el Grupo DCE desde que finalizd el experimento, queda
por realizar una entrevista final.
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es interesante representar el actor principal no sélo como agente que regula los procedimientos, sino
también como agente asociado a una red de otros actores. Este Ultimo enfoque es el que han usado
ambos grupos. Por lo tanto, los actores (individuales, equipos o departamentos) con los que interac-
tuan los profesores (del Grupo PROF) y los disefiadores de contenidos educativos (en el Grupo DCE) a
través del proceso de disefio pedagdgico de un curso se han identificado en un submapa especifico
que representa la taxonomia de todos esos actores. Ambos grupos han identificado mas de veinte
actores definidos por su funcion respectiva. Ello refleja que el proceso de disefio pedagdgico en esta
universidad de educacién a distancia exige la participacion de una gran cantidad de departamentos

y empleados.

Tabla 2. Numero de entidades de conocimiento representadas en el mapa de cada grupo de participantes tras 10 sesiones
de modelizacion de conocimiento colaborativo

Grupo PROF Grupo DCE Grupo DCE
Tras 10 sesiones Tras 10 sesiones Tras 13 sesiones

Tipos de entidad de conocimiento

Conocimiento estratégico (principios) 325 51 374 54 477 58
Conocimiento procedimental (procedimientos) 131 21 121 18 125 15
Conocimiento conceptual (conceptos) 129 20 155 22 173 21
Conocimiento institucional (actores) 30 5 24 3 25 3
Conocimiento factual (hechos) 20 3 15 2 19 2
TOTAL 635 100 689 100 819 99*

* El total no suma 100 ya que las cifras se redondearon.

El conocimiento factual (hechos) no estd muy presente en los mapas. Recordemos que las entidades
de conocimiento de este tipo son ejemplos de otras clases de entidades de conocimiento. Debido
a las limitaciones de tiempo, los participantes se centraron principalmente en identificar los conoci-
mientos estratégico, procedimental y conceptual desarrollados en sus practicas de disefo pedago-
gico. Se considerd que afadir el conocimiento factual y adjuntar recursos (archivos y URL) a las en-
tidades de conocimiento era una actividad que podria realizarse en una segunda fase del proyecto.
Ademas de obtener entidades de conocimiento durante las sesiones de modelizacion de conoci-
miento colaborativo, los participantes expresaron varias recomendaciones o cuestiones relativas a los
procesos organizativos que regian su trabajo y que consideraban ineficaces. Estas recomendaciones
se incluyeron en el apartado de comentarios, para poderlas transmitir a los érganos responsables de
la institucion académica. El Grupo PROF identificé mas de 60 comentarios de este tipo, mientras que
el Grupo DCE identificé 51. Los comentarios expresados por el personal académico pueden repre-
sentar una contribucion significativa para mejorar los procesos de trabajo en la universidad si los res-
ponsables administrativos sacan el maximo partido de estas propuestas para reexaminar las normas
y procesos organizativos y entablan un didlogo productivo con los distintos grupos profesionales.
Estos datos cuantitativos demuestran que los mapas de conocimiento desarrollados por ambos

grupos son bastante complejos. Al finalizar las 10 sesiones, ambos incluian mas de 600 entidades de
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conocimiento. De hecho, varios participantes expresaron su sorpresa por la cantidad de conocimien-

tos que habian sido capaces de identificar en las distintas capas del mapa.

Cuando abres los submodelos, es increible. .. Para mies muy gratificante [...]. Realmente refleja la gran canti-

dad de trabajo que hemos generado. [...]. Estoy impresionado. (Intermedio, Grupo DCE, reunién 10).6

En realidad, algunos incluso tenian la sensacién de que habia demasiadas entidades de conocimien-
to en determinadas capas del mapa y que hubiera sido mejor reducirlas, o por lo menos transferir

algunas de estas entidades a submapas para que los nuevos empleados no se sintieran abrumados:

Este es uno de los retos que implica compartir nuestro trabajo con otros colegas. No podemos asustar a la
gente que acceda a este complejo modelo, ya que podrian sentirse abrumados y pensar: «aqui hay dema-
siadas variables, nunca seré capaz de entenderlas». Es uno de los inconvenientes de haber detectado tantos

elementos. .. de haber hecho explicito el conocimiento. (Principiante, Grupo PROF, entrevista final)

Varios participantes comentaron que, en su opinion, la actividad de modelizacion del conocimiento
colaborativo combinado con la tutorfa de grupo facilité la adquisicion de conocimientos relaciona-

dos con su practica profesional. He aqui dos ejemplos:

Realmente permite centrarse en el conocimiento esencial. Ofrece una manera de estructurarlo todo; facilita las
discusiones y comporta una visién clara y estructurada de las mismas. (Principiante, Grupo PROF, entrevista
final)

Eltrabajo se lleva a cabo a dos niveles [....]. Por un lado, tienes la posibilidad de discutir tus prdcticas de trabajo
con otros colegas [....]. Por el otro, tienes el producto de esta interaccidn: el modelo [...]. Encuentro que es in-
teresante combinarlos. Si solo tuviéramos las discusiones [. ... ], el peligro seria que, en algtin momento, alguien
diria: «Mira, no estamos llegando a nada. No tenemos un producto acabado». En nuestro caso, a lo largo de
las discusiones, nos estdbamos preguntando constantemente: «;Ddnde encaja esto en el modelo?» [...] Por
eso, el hecho de que exista un producto con el que trabajar permite centrarse en la tarea que se estd realizando
y ofrece un punto de referencia concreto que puede consultarse después de la reunidn. (Principiante, Grupo

PROF, entrevista final)

Sin embargo, los participantes plantearon cuestiones y reservas importantes sobre los mapas de
conocimiento elaborados. Por falta de espacio no podemos incluirlos todos ni discutir sus implicacio-
nes para este trabajo. Por lo tanto, sélo plantearemos dos de los temas que aqui se incluyen, teniendo
en cuenta que el objetivo del proyecto es promover el desarrollo profesional de nuevos empleados
en la universidad.

El primer tema podria plantearse asf: ;Cudl es la naturaleza del conocimiento que los partici-

pantes deberian representar en el mapa? Pueden identificarse tres posibilidades: a) la tarea prescrita

6. Todos los comentarios de los participantes se expresaron en francés. Se han traducido al inglés para este articulo.
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definida en los documentos y procedimientos organizativos; b) la tarea practicada que se realiza en
el contexto actual de trabajo, incluyendo cémo los participantes interpretan y se enfrentan a la tarea
prescrita; o (c) la tarea que deberia realizarse en un contexto ideal de trabajo (es decir, si los procesos
mejoraran) desde su punto de vista. Los participantes aplicaron estas tres posibilidades a lo largo
de toda la actividad y los mapas reflejan esta ambigtiedad. En este momento del proyecto, creemos
que la opcidn «b» serfa la mas adecuada cuando el objetivo principal sea apoyar la integracion de
nuevos empleados en la cultura universitaria, y la opcion «c» cuando lo que se pretenda sea mejorar
la eficiencia organizativa. La opcidn «a» se adecuaria mejor a un contexto en que el objetivo fuera
llamar la atencion sobre la existencia de un conocimiento organizativo presente en documentos,
herramientas y recursos institucionales.

El segundo tema planteado por los participantes puede resumirse asi: jDonde deberiamos trazar
la linea en la adquisicién de «buenos» principios de disefio pedagdgico? ;Deberfamos asumir que
los empleados recién contratados estan equipados con los «elementos basicos» de este ambito?
En ambos grupos los participantes plantearon esta cuestiéon en un momento determinado de la
elaboraciéon de sus mapas de conocimiento. Finalmente, llegaron a la conclusion de que no era ne-
cesario clarificar todos los conocimientos que los recién llegados deberian haber adquirido antes de
ser contratados. Por su parte, el Grupo PROF propuso adjuntar una serie de recursos de aprendizaje
desarrollados para los cursos a distancia de la universidad en el campo del disefo pedagdgico a
entidades de conocimiento representadas en el mapa. El mapa serviria luego como herramienta
complementaria de desarrollo profesional para los recién llegados. Es importante sefalar que todos
estos profesores formaban parte del cuerpo docente de Pedagogia. Seria interesante saber si los
participantes de otras disciplinas se hubieran comportado de otro modo, ya que sabemos que, en
general, los profesores universitarios no han recibido formacion sobre disefio de cursos o pedagogfa
en general. Muchos incluso ignoran que exista un drea llamada «disefio pedagdgico» en el campo de
la tecnologfa educativa. Estos profesores quizé necesiten discutir sus practicas de disefio con mayor
detalle. Para proyectos futuros, una modalidad interesante de tutorfa de grupo serfa mezclar profe-
sores de distintas disciplinas, incluyendo Ciencias de la Educacion. En cuanto al Grupo DCE, observa-
mos que los participantes incluyeron una mayor cantidad de principios relacionados con el disefo
pedagdgico en el mapa, pero también tuvieron la necesidad de «trazar una linea» en un momento
determinado. Como pauta, sugerimos que el grupo se centrara en las practicas de trabajo especificas
de la cultura académica de la universidad, incluyendo los principios de disefio pedagdgico que con-

sideraran especialmente significativos en sus practicas y que fueran Utiles para los recién llegados.
Aprendizaje profesional

Los participantes de ambos grupos y de todos los niveles de experiencia comentaron que el ex-
perimento les habia resultado Util para su desarrollo profesional. Afirmaron que habian aprendido
mucho de la experiencia y que ya habian obtenido algunos beneficios en sus practicas de trabajo. A
continuacion se dan algunos ejemplos de comentarios expresados por los principiantes durante la

entrevista final y en las sesiones de recapitulacion realizadas en ambos grupos:
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Enlo que a mi me concierne, he aprendido mucho. [...] Si hubiera sabido lo que he oido aqui, habria hecho las

cosas de otro modo. [...] jYa estoy aprendiendo! (Principiante, Grupo DCE, conclusiones reunion 1)

Como en cada reunidn, estoy aprendiendo muchas cosas [...] Nuestras prdcticas difieren entre si'y tenemos
que discutirlas, y eso me permite reflexionar sobre mi manera de trabajar. (Principiante, Grupo DCE, conclu-

siones reunion 7)

Mi nivel de competencia ha mejorado desde que empecé a trabajar en este proyecto [....] (Principiante, Grupo

DCE, reunion 10)

Me ha [...] permitido aprender cémo se llevan a cabo algunas operaciones en general. He podido encontrar
mi lugar en la cultura del Departamento y en temas relativos al disefio de cursos universitarios y a todas las

operaciones organizativas. (Principiante, Grupo PROF, entrevista final)

Incluso los participantes intermedios y expertos tuvieron la sensaciéon de que habfan aprendido algo

relacionado con sus practicas de trabajo durante el experimento:

Para mi, ha sido como una importante actividad de desarrollo profesional, incluso al final de mi carrera. (Ex-

perto, Grupo PROF, conclusiones reunion 10)

Creo que puedo aprender muchas cosas de este proyecto. [...] Las discusiones con los demds ayudan a incre-

mentar el nivel de competencia con mayor rapidez. (Experto, Grupo PROF, entrevista final)

Algo ha cambiado en mi prdctica desde el inicio de este experimento. Por eso resulta tan prometedor. (Inter-

medio, Grupo ID, conclusiones reunién 8)

Conclusién y discusiéon

Los datos analizados hasta la fecha sugieren que combinar la tutoria de grupo con la modelizaciéon
de conocimiento colaborativo podria ser una estrategia prometedora para apoyar la integracion de
nuevos empleados en la cultura de la universidad. También podria contribuir a mejorar los procesos
de trabajo prescritos en las instituciones de educacion superior.

En una revisiéon de las investigaciones sobre aprendizaje en el lugar de trabajo, Tinjala (2008)
identifica tres modelos de aprendizaje profesional que pueden tener lugar en el trabajo: 1) el apren-
dizaje incidental e informal, que «se produce como efecto secundario del trabajo» (pag. 140); 2) el
aprendizaje intencional pero no formal, que se deriva de actividades de aprendizaje como la tutoria,
la practica intencional de ciertas habilidades o el uso de herramientas; y 3) el aprendizaje formal en
el trabajo y fuera del trabajo. En nuestra opinidn, la estrategia experimentada representa un nuevo
espacio de aprendizaje para profesionales, que puede clasificarse en la segunda categoria. Se trata
de una actividad intencional en el sentido que ha sido planificada por un miembro del cuerpo do-
cente y apoyada por la institucion. Es no formal en el sentido que el contenido de aprendizaje no ha

sido predeterminado sino que ha surgido durante la interaccién entre participantes y entre ellos y
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la herramienta de mapeo de conocimiento. Este tipo de actividad de aprendizaje entre pares y rea-
lizada con herramientas mentales encaja a la perfecciéon en las conceptualizaciones del aprendizaje
descritas metaféricamente por Sfard (1998) como «metafora de la participacion» (diferenciada de la
«metéfora de la adquisiciény), que pone de relieve que el aprendizaje tiene lugar participando en la
practica de una comunidad profesional. También creemos que la estrategia no sélo sirve para que los
recién llegados se relacionen con las practicas existentes, sino que contribuye a la creacion de nuevas
practicas tanto a nivel individual como de la organizacién en su conjunto. En este sentido, también
se subraya la tercera metafora de aprendizaje propuesta por Paavola, Lipponen y Hakkarainen (2004),
denominada «met&fora de creacién de conocimientos».

Podriamos preguntarnos de qué forma la estrategia podria implementarse de una manera realista
en toda la universidad, ya que exige que tanto los participantes, como el moderador y la persona que
opera el ordenador, dediquen buena parte de su tiempo. Una opcidn podria ser que la universidad
implementara un programa de tutoria de grupo adaptado a los requisitos del experimento expuesto
en este articulo, pero sin un moderador designado por la institucién para dirigir los grupos. En cam-
bio, antes de iniciar las actividades de tutoria, los participantes deberian saber utilizar el lenguaje MOT
y el software G-MQOT asi como la estructura del modelo genérico de acciones profesionales (Figura 1).
Ademas, los participantes deberian disponer de una gufa que les ayudara a obtener conocimientos
tacitos en colaboraciéon durante las sesiones. Cada grupo podria designar a un participante para que
actuara como moderador y otro participante que elaborara el mapa en el ordenador, que podrian ir
cambiando en cada reunién. Se invitaria a todos los participantes a revisar el mapa individualmente
entre sesion y sesion y a aportar sus comentarios, que se discutirfan en la siguiente reunion.

Los grupos podrian o bien crear un mapa desde cero o trabajar sobre mapas elaborados por otros
grupos, lo que posiblemente permitiria reducir el nimero de sesiones de tutoria. Curiosamente, esta
Ultima opciéon también facilitarfa que los mapas se actualizaran continuamente a medida que las
practicas profesionales fueran evolucionando.

En estos momentos estamos explorando como'y cudl de estas opciones podrian aplicarse a la uni-
versidad. En cualquier caso, serd necesario destinar recursos al programa, aunque algunas opciones
exigiran mas tiempo y esfuerzo que otras. Deberan estudiarse estas opciones de implementacion ya
que pueden conducir a resultados distintos con relacion al aprendizaje profesional y la transferencia
de experiencias. También deberfan realizarse investigaciones a gran escala y en diferentes contextos

para seguir explorando las cuatro preguntas de investigacion formuladas mas arriba.
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Resumen

Los recursos educativos abiertos (REA) y las précticas educativas abiertas (PEA) tienen un impacto
cada vez mayor en el aprendizaje para adultos, ya que proporcionan educaciéon gratuita de alta
calidad a un creciente nimero de personas. Sin embargo, la distribucion vertical que caracteriza
a los cursos universitarios disponibles en la actual oferta educativa no se adecua necesariamente
a contextos como el desarrollo profesional continuo (DPC). Este articulo sostiene que un nuevo
planteamiento que permita pasar de un enfoque centrado en el proveedor a otro que gravite
alrededor de la necesidad, basado en las teorfas del aprendizaje informal, podria incrementar el
impacto positivo de los REA y las PEA mas alld de la torre de marfil en qué esta hoy situada la
educacion superior.

Para explorar este planteamiento, nos hemos centrado en los requisitos de una comunidad es-
pecifica que no pertenece al dmbito de la educacién superior —-formadores del sector voluntario del
Reino Unido- para disefar un modelo que pueda aplicarse de forma amplia a una comunidad de
aprendizaje sostenible y en linea centrada en REA y PEA. El modelo se basa en una encuesta reciente
realizada a formadores voluntarios, que establecia su necesidad de disponer de recursos gratuitos
de alta calidad y su deseo de entablar relaciones mas productivas con sus colegas, asi como en un
informe sobre comunidades en linea pertenecientes o no al sector voluntario.

El modelo que proponemos presta la misma atencion a los recursos de aprendizaje que a la
sociabilidad del grupo. Para ello, los investigadores y los profesionales trabajan conjuntamente para
adaptar y crear materiales de aprendizaje y poner en comuin conocimientos y experiencias a través
de foros de discusion y otras actividades en colaboracion. El modelo plantea una dimensién explicita
de mejora de competencias basada en la teorfa de las comunidades de practica (CP) y un sistema
de gestion de la reputacion que incentiva la participacion. Se trata de un modelo Unico para la cre-
acién de una comunidad pan-organizativa totalmente abierta en cuanto a recursos y posibilidad
de afiliacion. Si bien el modelo que se presenta en este articulo se centra basicamente en el sector
voluntario, también podria aplicarse de forma méas amplia a otros sectores, lo que permitiria que
las comunidades de practica se beneficiaran de recursos disefados a medida y de contribuciones
académicas, y que las universidades participantes vieran que sus REA se utilizan y reutilizan de forma
mas amplia para el DPC a través del aprendizaje informal.

Palabras clave
practicas educativas abiertas, aprendizaje informal, recursos educativos abiertos, desarrollo profe-
sional continuo, comunidades de practica, gestion de la reputacion

Beyond the Ivory Tower: A Model for Nurturing Informal Learning and
Development Communities through Open Educational Practices

Abstract
Open Educational Resources (OER) and Open Educational Practices (OEP) are making an ever-growing
impact on the field of adult learning, offering free high-quality education to increasing numbers of people.
However, the top-down distribution of weighty university courses that typifies current provision is not
necessarily suitable for contexts such as Continued Professional Development (CPD). This article proposes
that a change of focus from a supplier-driven to a needs-led approach, grounded in theories of informal
learning, could increase the positive impact of OER and OEP beyond the ivory towers of higher education.
To explore this approach, we focused on the requirements of a specific community outside higher
education — trainers in the UK’s voluntary sector — in order to design a more broadly applicable model for a
sustainable online learning community focused around OER and OEP. The model was informed by a recent
survey of voluntary sector trainers establishing their need for high-quality free resources and their desire to
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develop more productive relationships with their peers, and by evaluation of successful online communities
within and outside the voluntary sector.

Our proposed model gives equal attention to learning resources and group sociality. In it, academics and
practitioners work together to adapt and create learning materials and to share each other’s knowledge
and experiences through discussion forums and other collaborative activities. The model features an
explicit up-skilling dimension based on Communities of Practice (CoP) theory and a system of reputation
management to incentivise participation. The model is unique in building a pan-organisation community
that is entirely open in terms of membership and resources. While the model offered in this article is focused
on the voluntary sector, it could also be applied more widely, allowing practitioner communities the
benefits of tailored resources and academic input, and collaborating universities the benefit of having their
OER used and reused more widely for CPD through informal learning.

Keywords
open educational practices, informal learning, open educational resources, continuing professional
development, communities of practice, reputation management

1. Introduccidén: antecedentes y justificacion

Los recursos educativos abiertos (REA) son materiales docentes y de aprendizaje que pueden utili-
zarse, reutilizarse y a menudo editarse gratuitamente, y que comprenden desde cursos completos a
conferencias, imagenes y videos sueltos. Hoy en dia, se considera que el movimiento de REA ejerce
una importante influencia en la educacion a nivel mundial. Por ejemplo, en la ultima década, el Ins-
tituto de Tecnologia de Massachusetts (MIT) ha publicado practicamente todos sus cursos en linea
de forma gratuita y, en abril de 2012, anuncié su asociacion sin &nimo de lucro con la Universidad de
Harvard —edX (www.edxonline.org)— para ofrecer cursos en linea de ambas universidades a mas de
un millén de personas de todo el mundo. En el Reino Unido, la Open University ha puesto a dispo-
sicion del publico mas de 600 cursos gratuitos en linea a través de su repositorio Openlearn (http://
openlearn.open.ac.uk/) y se puede acceder gratuitamente a cientos de materiales de aprendizaje en
video y audio en servicios como YouTube EDU e iTunes U.

Los beneficios de los REA para alumnos, profesores y centros educativos estan claros. Por ejem-
plo, ayudan a incrementar la participacion en la educacion poniendo a disposicion del publico
materiales de aprendizaje de alta calidad sin coste alguno para el usuario (Geser, 2007, pag. 21),
independientemente de su ubicacién geogréfica, estatus econdmico y nivel educativo. Ademas,
brindan a los educadores la posibilidad de ampliar sus estrategias docentes y de aprendizaje, asi
como sus contenidos tematicos, mientras que las instituciones e individuos que los crean y publi-
can pueden beneficiarse de «un mayor estatus y visibilidad, y una mayor demanda de servicios y
productos» (Schmidt, 2007).

El movimiento en defensa de los REA cristalizo hace méas de una década a raiz de la creencia en la
idea de «apertura»: la nocion de que «el conocimiento deberfa diseminarse y compartirse de forma
gratuita a través de internet a beneficio de la sociedad en su conjunto» (Yuan et al, 2007, pag. 1), con

las menores restricciones técnicas, legales o de precio posibles. Aunque el movimiento ha hecho lo
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posible por minimizar estas restricciones, el potencial de los REA sigue estando limitado por la ten-
dencia de las instituciones a publicar recursos siguiendo un modelo vertical orientado al proveedor
en vez de tener en cuenta las necesidades del usuario final. Guthrie et al. (2008, pag. 20) confirman
que «entender las necesidades del usuario es un elemento de primordial importancia, que a menudo
queda desatendido» en el movimiento de REA.

Esta carencia se estd empezando a contrarrestar gracias a un cambio de énfasis en la puesta en
circulacion de REA en las practicas educativas abiertas (PEA) (Cape Town Open Education Declara-
tion, 2008; Guthrie et al,, 2008). Ehlers (2011, pag. 4) explica que las PEA son «practicas que fomentan
la (re)utilizacion y producciéon de REA a través de politicas institucionales, promueven modelos pe-
dagadgicos innovadores y respetan y capacitan a los alumnos como coproductores». Sin embargo
el movimiento de REA se localiza mayoritariamente en las universidades, muchas veces exclusivas
(Walsh, 2011), lo que sigue siendo una barrera para las personas que no tienen ninguna relacion
con la educacion superior. En efecto, las investigaciones realizadas tanto sobre REA como sobre PEA
tienden a centrarse en los estudiantes universitarios, «<lo que deja grandes lagunas en nuestra forma
de entender su uso por parte del alumno» (Bacsich et al, 2011, pags. 8-9).

Seely Brown y Adler (2008) sugieren que, fuera de la educacién superior, los REA funcionan mejor
en una comunidad de aprendizaje. Distinguen entre una modalidad de aprendizaje «<impulsada por
la oferta», en la que los estudiantes crean un «inventario de conocimientos», y una modalidad «im-
pulsada por la demanda» en qué «se privilegia la participacion» (Seely Brown y Adler, 2008, pag. 30),
argumentando que la modalidad impulsada por la demanda deberia sustituir a la impulsada por la
oferta para satisfacer los requisitos cambiantes del ambito laboral y permitir al usuario el aprendizaje
a lo largo de la vida, incluso cuando las materias que le interesen sean muy concretas.

Varios autores (p. ej. Weller, 2011) han identificado el potencial de los REA y las PEA en el contexto
del desarrollo profesional continuo (DPC) y JISC (2012) ha considerado el potencial de los primeros
para extenderse mas alla de la educacién superior e integrarse en «comunidades de practica (como
materia o disciplina profesional, sectorial, regional)» incluyendo «su uso en el aprendizaje informal
u ocupacional», afadiendo que «el puesto de trabajo y la implicacion del empresario tienen una
gran importancia y merecen una mayor consideracion». Sin embargo, hasta el momento poco se ha
escrito sobre su funcionamiento.

Este articulo describe los hallazgos de un estudio que explora el potencial de los REA y las PEA
para ser usados en una modalidad impulsada por la demanda en el contexto del DPC, en qué el pro-
fesorado que participa en la produccion de REA colabora con una comunidad existente fuera de la
educacion superior, aportando soluciones para obtener, crear y adaptar recursos de DPC. Se esboza

un modelo para que esta colaboracion pueda llevarse a la practica.

2. El contexto de 1a DPC: formadores

del sector voluntario del Reino Unido

Alos efectos de este estudio, nos hemos centrado en una comunidad existente que anticipamos que

podria beneficiarse en gran medida de los REA y las PEA: formadores del sector voluntario del Reino
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Unido." Venter y Sung (2009, pag. 47), refiriéndose al desarrollo de los trabajadores de este sector,
sefalan que «todavia hay barreras significativas para la formacion», como la falta de tiempo, el coste y
la falta de disponibilidad de una formacién adecuada, y observan que «los recursos para la formacion
de voluntarios son particularmente escasos» (pag. 45).

Dado que nos interesaba explorar las PEA impulsadas por la demanda, era importante establecer
primero las necesidades de la comunidad objetivo. Por ello, se realizd una encuesta en lineaa 101 ins-
tructores voluntarios y responsables de formacion del sector? a fin de poder identificar sus practicas
con relacién al uso de recursos de aprendizaje y sus conocimientos y actitudes respecto a los REA. Los
resultados de la encuesta revelaron la necesidad del sector de disponer de recursos de aprendizaje
pertinentes, fiables y de alta calidad, junto con el deseo expresado por todos de colaborar con sus
companeros en ambitos relacionados con el desarrollo profesional.

Los resultados del estudio indicaron que, por lo general, los formadores no estan familiarizados
con los REA. Menos de la mitad de los encuestados indicaron conocer OperlLearn y YouTube EDU;
sélo el 26% conocia iTunes Uy un escaso 16% habia oido hablar del OpenCourseWare del MIT. Unica-
mente el 4% afirmé que habia usado REA en su formacion y un porcentaje incluso menor indicé que
habia adaptado REA a su contexto formativo especifico. Es importante destacar que las respuestas de
la encuesta indicaron claramente que los formadores del sector voluntario tendrfan que adquirir ha-
bilidades adicionales para poder adaptary desarrollar REA a sus contextos particulares de ensefianza.
Por ejemplo, casi todos los instructores indicaron que les resultaba facil crear y editar documentos
en Word y PowerPoint, pero pocos dijeron que sabian editar imagenes, grabaciones de audio y re-
cursos de video/DVD, que suelen formar parte de los REA. Las respuestas de la encuesta pusieron
de manifiesto que la formacion animaria a usar REA, ya que el 85% de los instructores indicaron que
estarfan mas dispuestos a emplearlos si recibian esta formacién. Uno de los encuestado afadié que
los REA ofrecerian «grandes beneficios PERO sélo con una ayuda apropiada, tanto técnica como de
contenido».

Al ser preguntados sobre su posible colaboracion con la educacion superior, los formadores su-
girieron que aunque el profesorado universitario podria desempenar un papel Util para ayudarles a
desarrollar una comunidad de préactica (CP), su aportacion no deberfa desarrollarse de forma vertical,
de arriba abajo, sino que deberfa responder a las necesidades de la comunidad y prestar servicios
a sus alumnos. En efecto, el 82% de los encuestados indicaron que unas mejores relaciones con la
comunidad académica y con sus propios colegas aumentaria la probabilidad de usar REA. Varios
formadores hicieron hincapié en la importancia de ser capaces de adaptarse rapidamente a nuevos
retos en respuesta a las necesidades de sus alumnos. Segun el comentario de uno de ellos: «Yo doy

clases de capacitacion en el cumplimiento de normas y es dificil porque la ley cambia a menudo. Me

1. En el Reino Unido y en otros paises, el sector voluntario recibe varios nombres, como «sector voluntario y comunitario»,
«tercer sector», «sector sin afdn de lucro», y «sector no lucrativo». Las organizaciones también pueden denominarse
«benéficas» o «<ONG».

2.La encuesta se realizd mediante Survey Monkey (www.surveymonkey.com), con una combinacién de preguntas abiertas
y preguntas cerradas de la escala de Likert. La muestra (n = 410) estaba compuesta por instructores y responsables de
formacion de las listas de correo de tres entidades que aglutinan a varias organizaciones.
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pareceria muy Util formar parte de una comunidad donde pudiéramos discutir los cambios legislati-
vos y sus implicaciones».

Sélo el 3% de los encuestados indicaron que el sector voluntario tiene a su alcance suficientes
programas gratuitos de buena calidad. Ademas, muchos de los formadores afirmaron que les resul-
taba dificil valorar la calidad, el nivel y la vigencia de los recursos formativos existentes: el 57% sefiald
que les costaba evaluar la credibilidad de un recurso de aprendizaje; el 54% que les era dificil juzgar si
el contenido estaba actualizado; el 47% que tenian problemas para evaluar la validez educativa de un
recurso; el 45% que les costaba juzgar su nivel educativo; y el 63% que tenian dificultades para saber
si el contenido se adecuaba a los estandares profesionales nacionales. Por Ultimo, al preguntarles si
les parecia dificil evaluar la experiencia de sus compaferos, el 75% de los formadores respondieron
que les costaba determinar la capacidad docente y la experiencia de un formador en una materia

especifica.

3. Contexto tedrico

Tras establecer las necesidades de los formadores del sector voluntario, recurrimos a varias teorfas
sobre el aprendizaje informal® a fin de conceptualizar un posible modelo para una comunidad en
linea de practicas abiertas en que los REA y las PEA se usaran a partir de un modelo impulsado por la
demanda para apoyar el DPC tanto de voluntarios y empleados como de los instructores responsa-

bles de su formacion.
3.1. Aprendizaje informal en linea y DPC

El aprendizaje informal suele considerarse especialmente apropiado para el desarrollo de la fuerza
laboral. Attwell (2007, pag. 4) hace una distincion entre aprendizaje formal e informal al documentar
sus investigaciones sobre el uso de e-learning en pequefas y medianas empresas (PYME). Identifica
la popularidad del aprendizaje informal frente al aprendizaje formal para el DPC, explicando que su
equipo de investigacion «halld una baja adopcién de cursos formales» y en cambio detectd «un uso
generalizado de internet para el aprendizaje informal a través de busquedas, grupos en linea, uso de
e-mail y tableros de anuncios», en el que Google se destaca como la «aplicacion mas popular para
el aprendizaje». Cross (2007, pag. 192) se hace eco de la observaciéon de Attwell de que gran parte
del aprendizaje informal tiene lugar en linea, afirmando que «internet se diseAd para el aprendizaje
informal [ ]y estd orientado a los usuarios. El usuario tiene la posibilidad de escoger lo que quiere y

tomar una parte o el todo».

3. Los términos «aprendizaje informal» y «aprendizaje no formal» se utilizan tanto en el dmbito de la investigacion educativa
como en otras disciplinas, por lo que explorar la distincion entre ambos estd fuera del alcance de este estudio. Véase
Burbules (2006) para un andlisis de este tema. De acuerdo con Attwell (2007), utilizamos el término «aprendizaje informal»
para dar cabida a cualquier tipo de aprendizaje fuera del contexto formal.
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3.2. Aprendizaje informal y CP

La teorfa de CP de Lave y Wenger (1996) ofrece un punto de partida util para el disefio de nuestro
modelo. En términos muy generales, una CP es una red de individuos que tienen un interés comun. El
aprendizaje dentro de una CP tiende a no ser formal y, en cambio, se produce a través de un proceso
en el que los usuarios mas experimentados transmiten sus conocimientos y habilidades a sus com-
paneros, mejorando la experiencia compartida de los participantes. Siemens (2006, pag. 40) explica
que «el aprendizaje basado en una comunidad» se fundamenta por lo general en «la sabiduria de la
masa», generando una «vision polifacética del espacio o de la disciplina» a través del «didlogo social»
y la «diversidad de perspectivas». Seely-Brown y Adler (2008, pag. 30) sugieren que «las comunidades
de aprendizaje (algunas veces virtuales) que se desarrollan alrededor de una practica» son la mejor
forma de prestar modalidades de aprendizaje impulsadas por la demanda, y afaden que «<muchas
veces el aprendizaje resultante es informal en vez de producirse en un entorno formalmente estruc-
turado [ 1y puede ser asistido tanto por una presencia fisica como virtual y por la colaboracién entre

los nedfitos y los profesionales/investigadores» (Seely Brown y Adler, 2008, pag. 30).

4. Evaluacién de las comunidades en linea
que llevan a cabo pricticas abiertas

Downes (2007b, pag. 26) sefiala que «cuando las redes [de aprendizaje] estan bien disefiadas, facilitan
el aprendizaje». Por lo tanto, después de establecer las necesidades de los formadores del sector
voluntario, se evaluaron dos comunidades en linea, con el objetivo de identificar los factores que
contribuian a su éxito y que podriamos incluir en nuestro modelo.

Bouman et al. (2008) sostienen que «determinadas infraestructuras de software social son capa-
ces de activar ciertos mecanismos que promueven la participacion en actividades sociales en linea 'y
fuera de linea» o que favorecen la «socializacion» (pag. 5). Identifican cuatro ambitos de sociabilidad

que el software social deberfa abordar para incentivar la participacion:

- Construccion de identidad, para ayudar a mejorar la confianza y la conectividad entre los parti-
Cipantes que comparten los mismos objetivos y valores.

- Habilitacién de la practica (tanto social como laboral).

- Autorrealizacion personal, mediante la cual se facilita que «las personas evolucionen utilizando
su entorno social para aprender a descubrir nuevas perspectivas» (pag. 11).

- Imitacién de la realidad, de modo que los «usuarios [ ] sean mas proclives a utilizar sistemas de

software que tengan que ver con sus rutinas diarias, sus practicas y su lenguaje» (pag. 10).

Para evaluar el disefio de dos comunidades en linea especialmente destacadas por sus altos niveles

de participacion, se utilizd la teorfa de los «desencadenantes de la sociabilidad» de Bouman et al.:
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« MERLQT: La organizacion sin dnimo de lucro MERLOT, perteneciente al sector de la educacion
superior (www.merlot.org), dispone de una coleccion de 35.000 REA, algunos de los cuales
estan revisados por miembros de la organizacion y por una comunidad abierta en linea com-
puesta por profesores y alumnos, que evalian estos materiales de aprendizaje y examinan la
pedagogia asociada a su uso. MERLOT recibe una media de 75.320 visitas al mes y en marzo de
2012 tenfa 100.380 miembros registrados en todo el mundo.

- rightsnet: Esta comunidad de asesores de derechos sociales, perteneciente al sector voluntario
del Reino Unido (www.rightsnet.org.uk), recibe un promedio de 40.000 visitas al mesy en marzo
de 2012 se habian afiliado 7.500 personas y 1.500 organizaciones. Casi todos sus miembros son
asesores de derechos sociales, por lo que funciona como una comunidad de «segundo nivel»,
capaz de beneficiar indirectamente a cientos de miles de clientes. Shawn Mach, director del de-
partamento de servicios sociales de Lasa, una institucion sin animo de lucro dedicada a los dere-

chos socialesy ala tecnologfa (www.lasa.org.uk) que administra rightsnet, comenta lo siguiente:

Como organizacién de segundo nivel, rightsnet tiene un enorme efecto multiplicador por el impacto
que ejercen nuestros asesores en sus clientes. Creo que es la manera mas efectiva y eficiente de crear
una comunidad capacitada para ayudar a los demés. Nosotros simplemente ponemos a disposicion de
la sociedad a nuestro ejército de asesores para que se ayuden entre siy hagan lo que mejor saben hacer.

(Mach, 2012)

Los recursos que utiliza la comunidad rightsnet, entre otros, son noticias actualizadas acerca de los
ultimos instrumentos legales, resimenes localizables y con referencias cruzadas sobre la jurispruden-
cia relevante, 12 foros moderados de discusién que ofrecen ayuda para gestionar casos de clientes,
informacion y calculadoras para conocer el monto de las prestaciones y las Ultimas noticias sobre
ofertas de empleo del sector.

Nuestra evaluacion de rightsnet y MERLOT ha sido el punto de partida para el disefio del nuestro

propio modelo, que se analiza a continuacion.

5. El modelo: comunidad colaborativa de autoformacién
basada en précticas abiertas y aprendizaje informal

En la figura 1 se ilustra nuestro modelo de comunidad colaborativa de autoformacién basada en
practicas abiertas y aprendizaje informal orientada a satisfacer las necesidades de los formadores del
sector voluntario.

Cada elemento se analiza en la tabla 1, que presenta las relaciones entre sus componentes, las
necesidades expresadas por los formadores del sector voluntario y la teoria que informa nuestro
modelo, junto con ejemplos existentes de comunidades que ilustran cada uno de sus elementos.

Mientras conceptualizdbamos nuestra propuesta, analizamos numerosas comunidades en linea,

tanto para identificar elementos comunitarios de éxito como, mas adelante en el proceso de desarro-
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| 6. Gestion de la reputacion :

Figura 1. Modelo para una comunidad colaborativa de autoformacién basada en practicas abiertas y aprendizaje informal

llo, ver si este modelo ya existia. Algunos elementos del mismo ya se aplican en algunas comunida-
des en linea como MERLOT y rightsnet, como se indica mas arriba. Sin embargo, la particularidad de
nuestra propuesta es que sirve para todo tipo de organizaciones, tanto para empleados y voluntarios
de distintas organizaciones como para auténomos, y facilita el aprendizaje basandose en la «conecti-
vidad, segun la cual «el conocimiento se distribuye en una red de conexiones y [ ] el aprendizaje es
la capacidad de construiry atravesar estas redes» (Downes, 2007a). Nuestro modelo también es Unico
en el sentido de que no incorpora ningun elemento comercial, ya que se basa en el uso de PEA y REA

y no en ofrecer contenido al que solo se pueda tener acceso mediante suscripcion.
5.1 Mantenimiento y sostenibilidad de la comunidad

Al desarrollar nuestro modelo, también exploramos el mantenimiento y la sostenibilidad de una co-
munidad de este tipo. Si bien la tecnologia utilizada tiene un bajo coste (mantener un sitio web es re-

lativamente barato y puede incluso ser gratuito), los gastos laborales suelen ser mucho més altos. Por
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Ejemplos

universitarios que respon-
dan a sus necesidades y les
ayuden a desarrollar una CP.

pionero del e-learning:
(ritica la «gestion» vertical,
de arriba abajo, de las
comunidades de aprendizaje
en linea, y sostiene que «una
comunidad no se puede
gobernar. Lo mejor que se
puede hacer es establecer el
contexto, fijar un objetivo y
alimentar el grupo».

Conceptualizando a los
miembros de una comuni-
dad como «alumnos free-
range», Cross (2007, pag.
223) sugiere que el papel
del profesorado es «prote-
ger su entorno, ofrecerles
elementos que les permitan
evolucionar y dejar que la
naturaleza siga su curso».

impulsada por la demanda.

« Los usuarios trabajan con el pro-
fesorado para identificar, creary
adaptar REA, orientandolos sobre
sus necesidades.

Inicialmente los profesores pueden
participar como moderadores

en los foros de discusién, pero el
objetivo final es que sean los propios
miembros de la comunidad los que
realicen esta funcion.

Incentivo para la participacion:

« Los participantes tienen autonomia
y una relacion con el profesorado
basada en sus propias necesidades.

Compartir experiencias y + | Watts (2010, pag. 192): «El 1: Comunidad preexistente de rightsnet, con objetivos
recursos con compafieros aprendizaje en linea no es segundo nivel, con objetivos muy | claramente centrados en un
que tienen prioridades intrinsecamente social y fun- claros y relacionada con un tipo de | tipo especifico de trabajo,
similares. ciona mejor con grupos que trabajo en particular. posee una fuerte identidad
ya se conocen entre si». Nuestro modelo funciona como una de grupo, manifestada en el
comunidad de «segundo nivel», uso de un lenguaje comun,
para ayudar a profesionales que por ejemplo acrénimos,* la
estan en primera linea (por ejemplo, | autoconsciencia de grupo y
responsables de formacion del sector | referencias directas al grupo
voluntario) a realizar su trabajo, pero | como entidad.
sin relacionarnos directamente con .
los beneficiaros de estos profesionales Enel foro de r|ghtsnet. hay
. . abundantes recursos, ideas
(por ejemplo, voluntarios y empleados . .
del sector voluntario). Y experiencias compartidas.
Los usuarios se expresan con
Incentivo para la participacion: humor, que por lo general
- Las comunidades en linea con obje- | se basa en experiencias y
tivos muy claros y basadas en grupos | conocimientos propios del
naturales tienden a «imitar la reali- | grupo.®
dad» (Bouman et al., 2008) y, como
consecuencia, los miembros de la
comunidad son proclives a disfrutar
de los mismos valores, practicas y
modalidades de comunicacién que
propician el soporte continuado y la
participacion en linea.
Colaborar con profesores + | Jay Cross (2007, pag. 84), 2: Colaboracion con el profesorado | rightsnet implica colabo-

racion entre especialistas
legales y asesores de dere-
chos sociales que trabajan
en primera linea y suelen
operar segun las necesida-
des de la demanda.

4. http//www.rightsnet.org.uk/forums/viewthread/2818/

5. Por ejemplo, http//www.rightsnet.org.uk/forums/viewthread/1661/ y

http://www.rightsnet.org.uk/forums/viewthread/1993/
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Ejemplos

Colaborar e interactuar
en mayor medida con sus
compaieros.

Bouman et al. (2008, pag.
7): Las comunidades en
linea con éxito combinan la
sociabilidad grupal con la
sociabilidad objetual.

En la sociabilidad grupal,
surge un sentimiento de
pertenencia a una red o una
comunidad (por ejemplo,
Facebook). En la sociabilidad
basada en objetos (por
ejemplo, Wikipedia), «la
experiencia o significado
compartido surge a partir de
los objetos que se considera
que pertenecen a un grupo
determinado o comparten
sus caracteristicas».

3: Comunidad en linea de practi-
cas abiertas con foros de discusion
en lineay otras actividades en
colaboracion.

Nuestro modelo pretende equilibrar la
sociabilidad grupal con la sociabilidad
objetual, brindando oportunidades
para el aprendizaje informal a través
de la combinacién de discusiones
entre compafieros, una biblioteca de
REA y varias actividades realizadas en
colaboracion.

Incentivo para la participacion:

« Sentido de pertenencia y conecti-
vidad.

« Promocion de la practica mediante
resolucién de problemas en cola-
boracién.

rightsnet equilibra la socia-
bilidad grupal y la sociabili-
dad objetual, combinando
los foros de discusion con
una seleccion limitada pero
abundante de recursos
(aunque muchos de estos
recursos no son abiertos).

Tener a su disposicion recur-
sos de formacién gratuitos
y de gran calidad, asi como
informacion fiable sobre su
calidad, nivel educativo y
vigencia, y conocer su cla-
sificacion en los estandares

Bouman et al. (2008):

El hecho de ayudar a los
formadores a evaluar la
calidad de los recursos
cumpliria el desencadenante
de sociabilidad que «facilita
la practica» de

4: Biblioteca de REA equipada con
un sistema de revision paritaria
para evaluar contenidos.

Los recursos son calificados por los
usuarios a partir de criterios prede-
finidos, con la posibilidad de afadir
comentarios sobre cémo un recurso

Los revisores de MERLOT
evaltian materiales de
aprendizaje con criterios que
van desde la calidad de sus
contenidos, su eficacia como
herramienta de ensefianza

y lafacilidad de uso para

adicionales para adaptar

y desarrollar REA con el
objetivo de adecuarlos a su
contexto docente.

Segun la teoria de las CP, los
grupos que comparten un
interés o una pasion por algo
aprenden mejor siinterac-
tlan habitualmente.

Burbules (2006): Segin la
teoria de las «comunida-
des de autoformaciony,
estas estan «abiertamente
interesadas en compartir
informacion, iniciar a los
principiantes y extender su
conocimiento colectivo».

petencias de los participantes a
través de la CP.

Los foros de discusion permiten a los
formadores compartir sus habilidades
y recursos, y trabajar en colaboracion
para redisefiar REA existentes ade-
cudndolos a su contexto y crear nuevos
recursos a partir de cero. Inicialmente,
los profesores especialistas en REA
pueden tener un papel de liderazgo
en la mejora de las habilidades de los
formadores, aunque se prevé que la
comunidad se autoformara a través de
un proceso de desarrollo formativo y
habilidades en cascada.

Incentivo para la participacion:
- Oportunidades de desarrollo de
formacion y habilidades

profesionales nacionales. Bouman et al. puede aplicarse a distintos contextos o | alumnos y educadores, lo
cdmo puede mejorarse. que da como resultado una
. S clasificacion de 1a 5 estre-
Incentivo para la participacion: . »
; i Ilas. Los usuarios también
« El'hecho de revisar los materiales, .
- - - pueden hacer comentarios
afiadiendo comentarios y disefiando .
S o sobre los materiales y ense-
ejercicios de aprendizaje ofrece L .
. fiar cémo se pueden utilizar
mayores oportunidades para la .
LS en contextos determinados
creacion de identidad personal y la . .
o o niveles educativos con-
autorrealizacion (dos de los «des-
. cretos.
encadenantes de sociabilidad» de
Bouman).
Disponer de habilidades Lave y Wenger (1996): 5: Servicio para mejorar las com- | rightsnet es una comunidad

autoformativa, en la que

los miembros trabajan en
colaboracion para compartir
experiencias y solucionar
problemas complejos.

Los revisores de MERLOT se
forman a través de un «Gra-
pe Camp» en linea, en el que
se combinan presentaciones
dirigidas por un instructor
con tareas colaborativas de
revision.
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Ejemplos

Ser capaces de valorar la
credibilidad y las competen-
cias de sus compafieros.

+

Burbules (2006, pag. 274):
Algunos miembros de las
comunidades en linea «se
distinguen por la frecuencia,
la calidad y la originalidad

6: Sistema de gestion de la repu-
tacion

En el perfil de cada miembro aparece
un distintivo que indica su papel en la
comunidad y cuantifica las tareas que

MERLOT aplica un sistema
meritocrético de gestion

de la reputacion, por el que
despliega autométicamente
un perfil para cada miem-

de sus aportaciones, asi realiza para la misma, como revisor, bro, visible para el pdblico,
€OMO por su experiencia 0 moderador o participante en el foro. | ademas de un resumen
sus conocimientos recono- . S de sus aportaciones a la
) Incentivo para la participacion: .
cidos por todos de forma 1 DA comunidad.
» Facilitar la creacion de identidad de
consensuada. -
los participantes.
Los sistemas de gestion de « Ofrecer valor para el desarrollo

|a reputacion ofrecen a los
miembros de una comu-
nidad la oportunidad de
demostrar explicitamente
suvalia dentro y fuera de la
comunidad.

Bacon (2012) defiende un
modelo de gestion de la
reputacion basado en el «ca-
pital social», y sostiene que
una «comunidad es funda-
mentalmente una economia
social y sus participantes
desarrollan capital social
mediante sus aportaciones»
(pdg. 14), segun el principio
de la meritrocracia, por la
que cada «<miembro tiene
una responsabilidad y un
reconocimiento de acuerdo
con sus logros, méritos y
talento» (pdg. 37).

profesional fuera de la comunidad.
Permitir que los usuarios valoren la
credibilidad y la experiencia de las
personas que hacen comentarios
sobre los materiales de aprendizaje,
y que por lo tanto «facilitan la
practica» (Bouman et al., 2008).

Tabla 1: Componentes de una comunidad autoformativa y colaborativa de practicas abiertas y aprendizaje informal

eso, nuestro modelo incluye la moderacion de las discusiones del foro y el soporte técnico por parte
de los miembros de la comunidad. El estudio de caso de rightsnet demuestra que los moderadores
pueden surgir entre la comunidad de participantes «veteranos». Sin embargo, por lo general la gente
necesita que sus esfuerzos sean recompensados. En rightsnet, el vinculo entre participacion comu-
nitaria y beneficio profesional es tan estrecho que los miembros participan voluntariamente para co-
moderar la comunidad. Sin embargo, lo mas probable es que no ocurra lo mismo en comunidades
en que la relacion entre practica y participacion es menos directa. En esos casos, se prevé que el
sistema de gestion de la reputacion (elemento 6 del modelo) ayude a incentivar la participacion en
el funcionamiento de la comunidad, permitiendo que los usuarios exhiban y pongan de manifiesto
su credibilidad en el si de la comunidad y a la vez desarrollen una reputacion y una credibilidad fuera
de la misma. Mediante la gestion de la reputacion, reconociendo y agradeciendo publicamente estas
funciones, podra incentivarse la moderacion (y otros papeles necesarios para el desarrollo de una

comunidad, como el soporte técnico), junto con la provisién y evaluacion de recursos.
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6. Conclusién

Nuestro modelo toma los componentes mas eficaces de las dos comunidades estudiadas y los com-
bina para satisfacer las necesidades de los formadores del sector voluntario y aprovechar las habilida-
des y los recursos ofrecidos por los profesores que prestan su colaboracion. Aunque se centra en el
sector voluntario, podria aplicarse facilmente a otros sectores, lo que ayudaria a salvar la desconexion
entre el aprendizaje informal y el aprendizaje formal que se produce en las instituciones educati-
vas (Attwell, 2007). Futuras investigaciones deberfan analizar la manera en que este modelo podria
aplicarse a otros sectores, tanto en el Reino Unido como en el resto del mundo, para extender los
beneficios de los REA y las PEA a un publico més amplio.

Nuestro modelo sigue siendo un proyecto en curso y, como tal, todavia no ha sido puesto a
prueba. Ademds, nuestra intencion no es plantear una plataforma de software para el modelo, ya que
esto estaria fuera del alcance de este articulo y, puesto que las herramientas en linea evolucionan
constantemente, es mas importante pensar en la funcionalidad que en el software. Sin embargo, el
modelo deberia tener la posibilidad de ofrecer un enfoque estructurado pero flexible para ampliar
los beneficios de los REA y las PEA mds alld de las torres de marfil de la educacion superior mediante
una comunidad autoformativa de practicas abiertas basada en el aprendizaje informal y en la cola-

boracion con el profesorado universitario.
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Resumen

El desarrollo de la educacion no formal estd expandiendo las lineas de ensefianza y aprendizaje de la
prestacion global de servicios educativos. Esta expansion, junto con un mayor uso de recursos edu-
cativos abiertos (REA) estd generando una potencial sinergia entre la educacion no formal y los REA
para reforzar la formacion y el aprendizaje en todas las etapas educativas de las personas que viven en
regiones marginadas y econdmicamente desfavorecidas. El principal argumento del autor es que los
REA constituyen un valioso recurso educativo para la educacion no formal que deberia expandirse,
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investigarse y perfeccionarse. Los REA no son recursos formales o no formales por sf mismos, ya que
lo que define su contexto y su aplicacion a la docencia y al aprendizaje es la forma en que se usan
en entornos educativos formales y no formales. Este articulo facilita el marco conceptual basico para
conceptualizar el uso de RAE en la educacion no formal. El autor sugiere que el proceso para evaluar
actividades educativas no formales es similar a los principios béasicos de disefio utilizados en la edu-
cacion formal, entre los cuales estén la identificacion de objetivos, finalidades y resultados basados
en competencias; el desarrollo de parametros de diseno pedagdgico; el andlisis del contexto vy la
cultura pedagdgica; v la evaluacion y medicién de la docencia y el aprendizaje no formal. Ademés,
defiende que investigar el uso de REA en la educacion no formal, junto con un liderazgo universitario
visionario, serd esencial para maximizar su potencial en la educacién no formal. En el resumen final se
destacan los principales puntos y temas tratados en el articulo.

Palabras clave
educacion no formal, recursos educativos abiertos, educacion formal, educacion a distancia, aprendizaje
virtual

New Pathways to Learning: Leveraging the Use of OERs
to Support Non-formal Education

Abstract

The growth of non-formal education is expanding teaching and learning pathways for the delivery of
global education. This growth, in concert with the expanded use of Open Educational Resources (OERs),
is creating a potential synergy between non-formal education and OERs to strengthen the continuum of
education and training for people who live in underserved and economically disadvantaged regions of the
world. The author’s central theme is that OERs provide a valuable educational resource for use in non-formal
education that needs to be expanded, researched and refined. OERs are not formal or non-formal resources.
Rather, it is how OERs are used in formal and non-formal education settings that define their context and
application for teaching and learning. A basic conceptual framework is provided to offer the reader an
initial approach for conceptualising the use of OERs in non-formal education. The author suggests that
the process for evaluating non-formal educational activities is similar to the basic design principles used in
formal education. These include identifying goals, objectives and competency-based outcomes; developing
instructional design parameters; analysing the context and culture of instruction; and evaluating and
measuring non-formal teaching and learning. Moreover, the author advocates that further research on OFR
use in non-formal education, in concert with visionary university leadership, will be critical to maximising
the potential of using OERs in non-formal education. The final summary highlights the key issues and points
of the article.

Keywords

non-formal education, open educational resources, formal education, distance education, e-learning
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Introducciéon

En la Ultima década, el desarrollo de recursos educativos abiertos (REA) ha servido para potenciar
el uso de contenidos abiertos en todas las etapas educativas, desde la ensefianza primaria hasta la
ensefanza superior y la formacion permanente (Butcher, Kanwar y Uvali¢-Trumbic¢, 2011). Hasta hace
poco, los educadores los usaban ante todo como recursos complementarios a la ensefanza formal
acreditada. Sin embargo, también se han utilizado de forma muy efectiva en la educacién no formal
para ofrecer un aprendizaje individual y autodirigido orientado a la adquisicién y el dominio de com-
petencias basicas para la vida diaria (Latchem, 2012).

Ya se han utilizado innovadores REA en la educacion no formal del Africa subsahariana y otros
paises en desarrollo para transmitir conocimientos basicos sobre nutricion, salud, prevencion del
VIH, alimentacién y seguridad, y otras competencias fundamentales para poblaciones marginales
que han de enfrentarse a situaciones de extrema pobreza, malnutricion, enfermedad y a todos los
problemas intrinsecos a cualquier zona en conflicto (Latchem, 2012; TESSA, 2012). Ademas, aunque
el uso no formal de REA no conduce necesariamente a un grado universitario o un puesto ejecutivo
de categoria intermedia, potencialmente puede contribuir a la conservacién y la sostenibilidad de
la vida humana en poblaciones marginales de paises en desarrollo. Efectivamente, el uso de REA en
entornos de educacién no formal es una potente e innovadora herramienta educativa que puede
ejercer un impacto positivo en individuos, familias y comunidades.

Actualmente, los REA se utilizan cada vez mas con fines no formales en actividades educativas de
refuerzo y en la formacion permanente de adultos, y con fines formales para obtener créditos acadé-
micos que conducen a la obtencién de un titulo acreditado (Green, 2012; Latchem, 2012). Desde la
posicion ventajosa del aprendizaje digital o el aprendizaje abierto y a distancia (AAD), el uso de REA
abarca una amplia gama de usos, desde complemento de la ensefianza universitaria formal hasta
la formacion de jévenes y adultos en entornos de educacion no formal a través de redes sociales
(por ejemplo, Facebook, Linkedin, MySpace, etc.) y aplicaciones de aprendizaje en red (por ejemplo,
Wikipedia, Twitter, blogs interactivos, comunidades de aprendizaje en linea, etc) (Latchem, 2012;
McGreal, 2012). En efecto, es importante reconocer que el uso continuo y generalizado de REA en
entornos presenciales y virtuales, asi como en contextos educativos formales y no formales, presenta
problemas de definicion y aplicacion para los usuarios. Este tema se analizard posteriormente en este

articulo.

Objetivo y alcance

El tema central de este articulo es que el uso de REA constituye un valioso recurso en entornos
educativos no formales. Los REA no son recursos formales o no formales por si mismos, ya que 1o
que define su contexto y aplicacion a la docencia y el aprendizaje es la forma de usarlos en entornos
educativos formales y no formales. El siguiente ejemplo puede ilustrar esta importante distincion

para ofrecer una mayor comprension y claridad al lector desde el principio.
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Examinemos un resumen de tres paginas de un REA relativo a las expediciones de Ernest Shackle-
ton a la Antértida. Este REA en particular puede desarrollarse a partir de multiples disciplinas, como
Historia, Geograffa, Ingenieria, Economfa y liderazgo, y otros contenidos interdisciplinarios. En un en-
torno universitario formal, podria utilizarse para que los estudiantes de posgrado de Administracion
de empresas participaran en un debate sobre los elementos y las lecciones clave del liderazgo. Por
otro lado, también puede usarse en la educacion no formal de una comunidad rural de Kenia para
ensenar Inglés y/o Historia a alumnos de primaria y secundaria. Aunque se trata de un ejemplo muy
elemental, ilustra la distincion fundamental entre los objetivos y los resultados especificos de apren-
dizaje, que son los factores pedagdgicos que impulsan el uso de RAE en la educacién formal y no
formal.

El primer apartado de este articulo ofrece una definicion de la educacién no formal a partir de la
bibliografia existente, un andlisis de las definiciones existentes y un breve repaso de los principales
temas que aborda la bibliografia sobre este tema. Este apartado también analiza cémo los sistemas
de AAD incrementan la complejidad de las fronteras que delimitan la educacion no formal.

En el segundo apartado se definen los REA y se ofrece un breve resumen de sus ventajas vy li-
mitaciones. Aunque el tema principal de este articulo es el uso de REA en la educacion no formal,
nuestra pretension no es realizar un andlisis exhaustivo de todas sus facetas. La bibliografia sobre el
tema es muy abundante y este articulo solo pretende destacar su relevancia en entornos educativos
no formales.

El tercer apartado de este articulo intenta ofrecer un marco conceptual para el uso de REA en
la educacion formal y no formal. En efecto, es un terreno dificil a no ser que la intencion de incluir
un marco conceptual ayude al lector a reflexionar sobre su practica y sus estrategias para mejorar
la docenciay el aprendizaje en entornos de educacion formal y/o no formal. La razon fundamental
para presentar este marco es doble. En primer lugar, el principal marco de referencia profesional
de la mayoria de los educadores es el entorno educativo formal compuesto por escuelas, faculta-
des y universidades. En cierto sentido, es nuestro punto de partida para evaluar la docencia y el
aprendizaje en otros entornos y con otros fines que la acreditacion «formal». Al entender el marco
de referencia de la educacion formal podemos expandir nuestro andlisis a la educacion no formal.
Este marco preliminar no es definitivo, pero puede proporcionar una guia para ampliar nuestro
conocimiento de un conjunto particular de asunciones para el uso de REA en la educacién no
formal. En segundo lugar, este marco se presenta para impulsar el didlogo v la reflexion entre toda
la comunidad profesional para futuras investigaciones y un mejor uso de REA en la educacion no
formal. Se ha mencionado antes que los avances en los sistemas de transmisién de AAD, como
las redes sociales, alteran y expanden el contexto de aplicacion y definicion del uso de REA en
entornos de educacion no formal. Este marco requiere la intervencion colectiva y las ideas de
investigadores y usuarios para mejorar su utilidad entre educadores. En efecto, entablar un didlogo
es algunas veces un punto de partida inestimable en la busqueda de perfeccionamiento y uso
practico.

El Ultimo apartado identifica los aspectos esenciales que deberdn tener en cuenta las futuras

investigaciones, asi como las oportunidades de liderazgo que tienen a su alcance las universidades.
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El resumen pone de relieve los principales temas que plantea el articulo. El Anexo A incluye una lista

recomendada con webs de REA para uso de los lectores.

Apartado 1: Educacién no formal
De la definicién a la practica: repaso de la bibliografia existente

A primera vista, podria parecer que la definiciéon de educacién no formal tuviera que surgir directa-
mente como antitesis de la educacién formal. Pero no es asi. El problema es que, a menudo, muchas
otras definiciones relacionadas con el aprendizaje (educacién para adultos, educacion informal, au-
toaprendizaje, aprendizaje flexible, escuelas de segunda oportunidad, aprendizaje imprevisto o alea-
torio, aprendizaje virtual, aprendizaje a distancia, etc.) se superponen y crean mas confusion que cla-
ridad en un contexto operativo de usos empiricos en la educacién no formal (Unesco, 2011; Latchem,
2012). Aunque quedaria fuera del alcance de este articulo analizar detalladamente las definiciones de
estas distintas formas de aprendizaje, es importante que el lector entienda que existen diferencias de
definicion; algunas se solapan mientras que otras parecen diferir en puntos esenciales.

La Unesco elabor¢ la Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion (CINE) para facilitar
la comparacién de estadisticas e indicadores educativos en todos los paises a partir de definiciones
consensuadas internacionalmente. En 2011, los estados miembros de la Unesco adoptaron formal-
mente la revision de la CINE. Fruto de amplias consultas internacionales y regionales entre expertos
de educacion y estadistica, la CINE 2011 incorpora los cambios significativos que se han producido
en los sistemas educativos de todo el mundo desde su Ultima revisién en 1997. Estas revisiones
ofrecen definiciones y actualizaciones de la educacién formal, la educacion no formal y el aprendizaje
informal; la CINE excluye el aprendizaje informal, imprevisto o aleatorio de su matriz de recogida de
datos. La primera recogida de datos basada en la nueva clasificacion se iniciara en 2014. El Instituto
de Estadistica de la Unesco estd trabajando estrechamente con los estados miembros y las organi-
zaciones asociadas (como la OCDE y Eurostat) para catalogar los sistemas educativos segun la nueva
clasificacion y revisar los instrumentos de recogida de datos.

Dado que la mayoria de los educadores estan familiarizados con la educacion formal, una defini-
cion internacional de la misma ayudara a situarla en el contexto apropiado. La Unesco (2011, p. 8) la

define asf:

36. La educacién formal se define como una modalidad de educacion institucionalizada e intencionada,
organizada por entidades publicas y organismos privados acreditados que, en su conjunto, forman parte
del sistema educativo formal del pafs. Por consiguiente, los programas de educacion formal deben ser re-
conocidos como tales por las autoridades nacionales pertinentes o instancias equivalentes, por ejemplo
cualquier otra institucién que colabore con las autoridades nacionales o subnacionales de educacion. La
educacion formal comprende principalmente la educacion previa al ingreso al mercado de trabajo. Con
frecuencia, la educacion vocacional, la educacién para necesidades especiales y algunos programas de

formacion de adultos se consideran parte del sistema nacional de educacion formal. Por definicidn, las
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certificaciones otorgadas por la educacion formal son reconocidas y, por lo tanto, se encuentran dentro
deldmbito de la CINE. La educacion institucionalizada supone la existencia de una organizacion que pro-
porciona actividades educativas estructuradas —por ejemplo, las basadas en una relacién o interaccion

entre estudiantes y docentes— que son disefiadas expresamente con fines de formacién y aprendizaje.

37. Usualmente, la educacion formal tiene lugar en centros educativos cuya funcion primordial es im-
partir educacion a tiempo completo a alumnos y estudiantes, dentro de un sistema concebido como
una trayectoria continua de escolarizacion. La educacion formal esta relacionada con la etapa educativa
previa al ingreso al mercado de trabajo y se ha descrito como la educacion (formal) que normalmente
recibirfa, hasta antes de su primera entrada al mercado laboral, una persona que asiste a la escuela a

tiempo completo.

38.La educacion formal también incluye y atiende la educacion de todos los grupos de edad, con conte-
nidos programaticos y certificaciones equivalentes a los impartidos u otorgados en la educacién previa
al ingreso al mercado de trabajo. Por su parte, aquellos programas impartidos parcialmente en el lugar
de trabajo también pueden ser considerados parte de la educacién formal si conducen a una certifica-
cién reconocida por las autoridades competentes o las instancias equivalentes. Con frecuencia, estos
programas se desarrollan en colaboracién con instituciones educativas y empresarios (por ejemplo, el

aprendizaje de un oficio).

Segun la definicién de la CINE, los elementos clave de la educacion formal son los siguientes: es
institucionalizada, intencionada y organizada por entidades publicas y organismos privados acre-
ditados; estos programas son reconocidos como tales por las autoridades nacionales pertinentes o
instancias equivalentes; las certificaciones otorgadas por la educacion formal forman parte del marco
de certificaciones nacional; la educacién formal tiene lugar en centros educativos que imparten edu-
cacion a tiempo completo (escuelas, facultades, universidades, etc.), en general dentro de un sistema
concebido como una trayectoria continua de escolarizacion, desde la etapa educativa inicial hasta
el ingreso al mercado de trabajo; y los programas impartidos en el lugar de trabajo también pueden
ser considerados parte de la educaciéon formal si conducen a una certificaciéon reconocida por las
autoridades competentes.

Una omision flagrante de estos atributos es que no hay ni tan siquiera una referencia pasajera al
uso de sistemas de AAD en la educacion formal. Es un aspecto importante para el andlisis de los REA
y la educacion no formal, por lo que volveremos posteriormente a este tema.

La Unesco (2011, pp. 8-9), en el marco de la CINE, define asi la educacién no formal:

39. La educacién no formal, al igual que la educacion formal pero contrariamente al aprendizaje infor-
mal, imprevisto o aleatorio, se define como una modalidad de formacién institucionalizada, intencio-
nada y organizada por un proveedor de educacion. La caracteristica que define la educacién no formal
es que representa una alternativa o complemento a la educacion formal de las personas dentro del
proceso de aprendizaje a lo largo de la vida. Con frecuencia se plantea como una forma de garantizar el

derecho a la educacion para todos. Atiende a todos los grupos de edad si bien su estructura no impli-
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ca necesariamente una trayectoria continua. La educacién no formal puede ser de corta duracién y/o
baja intensidad y habitualmente se imparte bajo la forma de cursos, seminarios o talleres. En general, la
educacién no formal conduce a certificaciones que no son reconocidas por las autoridades nacionales o
subnacionales competentes como equivalentes a la educaciéon formal. En ocasiones no otorga certifica-
cion alguna. Sin embargo, es posible obtener certificaciones formales mediante la participacion exclusi-
va en programas especificos de educacion no formal. Esta situacion suele darse cuando el programa no

formal perfecciona las competencias adquiridas en otro contexto.

40. Segun el contexto nacional, la educacién no formal puede incluir programas que contribuyen a la
alfabetizacion de jovenes y adultos y a la educacion de nifios no escolarizados, asi como programas de
ensefanza de competencias basicas para la vida diaria, destrezas laborales, o relacionados con el desa-
rrollo social y cultural. Asimismo, puede incluir iniciativas de capacitacion en el lugar de trabajo destina-
das a reforzar o adaptar certificaciones y destrezas ya existentes, capacitar para el empleo a personas no
econdmicamente activas y, en ciertos casos, representar trayectorias alternativas a la educacién formal.
Por Ultimo, la educacion no formal puede incluir actividades de aprendizaje con fines de desarrollo

personal y, por lo tanto, no estd exclusivamente vinculada a aspectos laborales.

41. Normalmente, la conclusion de un programa educativo no formal y/o la obtencion de una certifica-
cion no formal no da acceso a un nivel més avanzado si no estd adecuadamente validado en el sistema
formal de educacion y debidamente reconocido por las autoridades nacionales o subnacionales com-

petentes (0 entidades equivalentes).

Segun esta definicion, los elementos clave de la educacion no formal son los siguientes: es una moda-
lidad de formacion institucionalizada, intencionada y organizada por un proveedor de educacion (a
semejanza de la educacion formal); su principal caracteristica es que representa una alternativa o com-
plemento a la educacion formal de las personas dentro del proceso de aprendizaje a lo largo de la vida
(adiferencia del aprendizaje informal, imprevisto o aleatorio); su estructura no implica necesariamente
una trayectoria continuay suele conducir a certificaciones que no son reconocidas por las autoridades
nacionales o subnacionales competentes como equivalentes a la educacion formal (a diferencia de la
educacion formal); las certificaciones formales pueden obtenerse mediante la participacion activa en
programas especificos de educacion no formal si se validan en el sistema de educacion formal (la cer-
tificacion de Microsoft por ejemplo); y la conclusion de un programa educativo no formal no da ac-
ceso a un nivel mas avanzado si no estd adecuadamente validado en el sistema formal de educacién
y debidamente reconocido por las autoridades nacionales competentes o entidades equivalentes.

Rogers (1996, 2004) aborda la educacion no formal vinculdndola a un contexto progresivo que
incluye el aprendizaje informal, el autoaprendizaje, la educacion no formal y la educacion formal.
Ademas, el paso del aprendizaje informal al aprendizaje formal es mas organizado, intencionado y
definido. Latchem (2012) describe el aprendizaje informal de forma parecida a lo que la CINE define
como aprendizaje imprevisto o aleatorio (escuchar la radio, ver la televisién, participar en discusiones
familiares, etc.). Este tipo de aprendizaje tiene lugar en casa, en el lugar de trabajo o en el si de la

comunidad en un contexto muy distinto al de la educacion formal en el aula. Aunque la CINE (2011)
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diferencia el aprendizaje informal del aprendizaje imprevisto o aleatorio, las fronteras son muy difu-
sas; se afirma que el aprendizaje informal es intencionado y deliberado, pero no institucionalizado
como el aprendizaje formal y no formal.

En una definicion anterior, Hallak (1990) propone cuatro categorias de educacion no formal:

* Educacion paraformal: clases nocturnas, programas de educacion a distancia, etc.,, que sustitu-
yen la escolarizacion formal u ofrecen una sequnda oportunidad a los que no pudieron asistir
de forma regular a la escuela.

» Educacion popular: alfabetizacion de adultos, formacion cooperativa, programas de moviliza-
cién politica y o desarrollo comunitario explicitamente orientados a grupos marginales.

» Programas de mejora personal: programas culturales, de aprendizaje de idiomas, deportivos y
otros ofrecidos por clubes, asociaciones y otros organismos.

* Educacion y formacion profesional no formal ofrecida por empresas, sindicatos, agencias pri-

vadas, etc.

La definicion de Hallak plantea algunas comparaciones interesantes con la definicion de educacion
formal de la CINE (2011). En primer lugar, la primera categorfa podria estar compuesta por programas
basados en créditos conducentes a la obtencién de una titulacion formal. Hoy en dia, los programas
nocturnos y las titulaciones universitarias para adultos se incluirfan en esta primera categoria y, sin
ninguna duda, se considerarfan programas de educacion formal. Ademas, Hallak reconoce que la
educacion a distancia es un componente esencial de los programas de educacion no formal; no hay
ninguna mencion de la educacion abierta y a distancia en la definicion de la CINE (2011) correspon-
diente a la educacion no formal. Sin embargo, la segunda vy tercera categorias de Hallak se alinean
con los pardmetros generales de la definicién de educacién no formal de la CINE. Finalmente, la
cuarta categoria, perteneciente a la formacion profesional no formal, podria conducir a una equiva-
lencia formal si estuviera adecuadamente validada en el sistema formal de educacion y debidamente
reconocida por las autoridades nacionales.

La aplicacion de las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC) al AAD puede des-
empenar un papel de transmisién vital en la educacién no formal. En cuanto al uso de REA en la
educacion no formal, estas tecnologias son el vehiculo ideal para lograr que sean universalmente
accesibles. El autor sugiere que el AAD es un componente integral de la definicion de prestacion

educativa y acceso a contenidos de la educacién no formal, incluyendo los REA.
Definicién de educacion no formal para las finalidades de este articulo

* Eluso de REA para la educacion no formal sera definido en este articulo como:

* Institucionalizado, intencionado y organizado por entidades publicas y organismos privados
acreditados.

* Accesible de forma presencial, mixta y abierta y en formatos de transmision en linea, asi como
en aprendizaje en red, redes sociales y comunidades de aprendizaje virtual, y mediante el uso

de una amplia gama de medios digitales en linea, audio y video.
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 Aplicable atodaslas edadesenlaadquisiciéon de competencias para la vida diaria (alfabetizacién,
nutricion, salud y seguridad, educacién en VIH/sida, prevencion de enfermedades y otras aptitu-
deslaborales, sociales o culturales), pero no necesariamente aplicable a una trayectoria continua.
» No conducente a una educaciéon formal basada en créditos o credenciales en escuelas, faculta-
des y universidades, a menos que esté adecuadamente validado en el sistema formal de edu-

cacion y debidamente reconocido por las autoridades nacionales o entidades equivalentes.

Apartado II: REA

Definicion de REA

La Unescoy la Commonwealth of Learning (2011) dan la siguiente definicion de REA:

Los recursos educativos abiertos (REA) son materiales para la ensefanza, el aprendizaje y la investi-
gacién que residen en un sitio de dominio publico o que se han publicado bajo una licencia de propie-
dad intelectual abierta que permite a otras personas su uso, readaptacion, reutilizacion y redistribucién
sin ninguna restriccion o con restricciones limitadas (Atkins, Brown y Hammond, 2007). El uso de estan-
dares técnicos abiertos mejora el acceso y potencial de reutilizacion. Los REA pueden ser programas/
cursos completos, materiales docentes, médulos, guias estudiantiles, notas del profesor, libros de texto,
articulos de investigacion, videos, herramientas e instrumentos de evaluacion, materiales interactivos
como simulaciones, juegos de rol, bases de datos, software, aplicaciones (inclusive aplicaciones para
mavil) y cualquier otro material Util desde el punto de vista educativo. El término REA no es sinénimo de
aprendizaje en linea, aprendizaje virtual o aprendizaje mévil. Muchos REA —aunque pueden compartirse

en formato digital- también pueden imprimirse.

Ventajas y limitaciones de los REA

Se ha incluido la anterior definicion para ofrecer al lector un breve marco de referencia. Las ventajas
y limitaciones de los REA han sido citadas por muchos autores. Kanwar et al. (2010) han puesto de
relieve las ventajas conocidas de los REA, especialmente para los sistemas educativos de los paises

en desarrollo. Entre otros:

* Ayudar a los paises en desarrollo a ahorrar tiempo y dinero en el desarrollo de cursos.

* Facilitar el uso compartido de conocimientos.

* Remediar la division digital ofreciendo recursos para el desarrollo de las capacidades a los edu-
cadores.

* Ayudar a preservar y difundir conocimientos autdctonos.

* Mejorar la calidad de la educacion en todos los niveles.

A nivel préctico, los defensores de los REA afirman que pueden reutilizarse, mezclarse, alterarse y

localizarse en distintos contextos culturales y sociales; no hace falta pedir permiso para utilizarlos; no

RUSCVOL. 10 N2 1 | Universitat Oberta de Catalunya | Barcelona, enero de 2013 | ISSN 1698-580X

@ Don Olcott, Jr, 2013 Titulo original: New Pathways to Learning: Leveraging

FUOC, 2013 the Use of OERs to Support Non-formal Education



http://rusc.uoc.edu

R“sc Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento
Universities and Knowledge Society Journal

http://rusc.uoc.edu Nuevas lineas de aprendizaje: potenciar el uso de recursos educativos abiertos. ..

hay derechos de gestion digital ni licencias restrictivas; y pueden copiarse, pegarse, anotarse, subra-
yarse e imprimirse gratuitamente (Butcher et al,, 2011; Kanwar et al,, 2010; McGreal, 2012).

Entre los obstaculos mas habituales se citan la falta de conocimiento de los REA, el elitismo uni-
versitario que considera que «aqui fue donde se inventaron por lo que vamos a utilizar nuestros
propios recursos, la resistencia del profesorado para quienes «el contenido es rey», y, por supuesto,
la presion que ejercen muchas editoriales que ven al movimiento en defensa de los REA como una
amenaza al monopolio histérico sobre el contenido. El contenido es un gran negocio y serd dificil
erradicar el modelo vigente (McGreal, 2012).

Desde una perspectiva de aplicacion practica (Butcher et al, 2011), los REA ofrecen las siguientes

ventajas a profesores y estudiantes:

» Acceso a contenidos globales que pueden ser adaptados y localizados por el equipo de profe-
sores en cualquier lugar y cualquier momento para crear nuevos cursos, modulos o lecciones,
0 mejorar contenidos existentes.

* Mas recursos y opciones para que el alumnado complemente sus estudios con contenidos de
valor ahadido.

* Oportunidades para crear distintas comunidades de aprendizaje de alumnos y profesores que
puedan tender un puente de union entre las diferencias culturales, étnicas y de género para
promover la inclusion social en las aulas, las comunidades y el mundo en general. Los REA son

manifestaciones étnicas y socioculturales efectivas y localizadas de la ciudad global.

En pocas palabras, los REA serdn cada vez mas utilizados con fines educativos no formales. Ademas,
las TIC y los sistemas de AAD ofrecen una via rapida para el acceso facil y universal a los REA, espe-
cialmente para el acceso de los educadores de los paises desarrollados y en desarrollo donde estos

recursos serdn esenciales para planificar y ofrecer programas de educacion no formal.

Apartado III: Marco para el uso de REA

en la educaciéon formal y no formal

Los usos de REA son diversos y variados en la educacion superior. También se adaptan sin problemas
a la ensenanza presencial tradicional, la ensefianza mixta y la modalidad de AAD. Si su uso se analiza
a nivel de contenidos en la trayectoria continua de la educacion formal y no formal, pueden catego-

rizarse conceptualmente como sigue:

* Educacion formal 1: Combinar multiples REA para crear unidades de contenido més amplias
que permitan al alumnado obtener créditos académicos y aplicarlos a una titulacion universita-
ria. Esta opcion es la que esta desarrollando la OER University (OERu).

La OERu ha iniciado un proyecto piloto a través de las universidades que pertenecen a la
Red de Educacion Terciaria de la OER para crear y ofrecer ocho primeros y segundos cursos

universitarios en los que se dard la opcién de obtener créditos académicos que conduzcan a la
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obtencién de una licenciatura en Humanidades. Este proyecto, que auin estd en su fase inicial,
constituye una nueva forma de crear opciones de valor afadido para los estudiantes (http://
creativecommons.org/weblog/entry/31947).

* Educacion formal 2: Combinar una serie de REA en un tema concreto de una disciplina para
obtener créditos académicos que conduzcan a una titulacion universitaria formal. Uno de sus

rasgos diferenciales es la capacidad de combinar REA. Segun McGreal (2012, p. 2):

También es importante el concepto de granularidad. Un REA puede ser un curso, una unidad, una
leccién, una imagen, una pagina web, un ejercicio, un videoclip, pero ha de tener un contexto/
objetivo pedagdgico concreto. Las lecciones pueden agruparse en modulos. Los médulos pue-
den agruparse en cursos, e incluso los cursos pueden agruparse y formar un programa completo.

Todos ellos, a distintos niveles de granularidad, pueden ser un REA.

* Educacion formal 3: Utilizar REA seleccionados como recursos complementarios de la ensefian-
za universitaria normal, e integrarlos en el curso académico y en sus criterios de evaluacion. Es
un uso muy habitual entre los profesores universitarios y los maestros de primaria y secundaria.

Esta es la zona de demarcacién entre el uso de REA en la educacion formal y no formal. Es
arbitraria y sélo se presenta como gufa para conceptualizar los usos de REA en ambos sistemas.
A continuacion se indican los usos de REA en la educacion no formal.

* Educacion no formal 1: Combinar, agrupar e integrar REA en un tema concreto de una disciplina
para obtener un certificado no académico de aptitud o perfeccionamiento. En este escenario,
el uso de REA se produce en la «zona intermedia» del continuo educativo formal / no formal;
sin embargo, se estd desplazando a aplicaciones de contenidos que respaldan la educacion
no formal. £l proyecto TESSA, dirigido a la educacién de maestros en el Africa subsahariana, es
un buen ejemplo en el que se difuminan y convergen las diferencias entre educacion formal
y no formal. TESSA produce REA para que puedan ser usados directamente por los profesores
y directores de escuela. En este plan de estudios, los REA poseen elementos especificos de la
educacion formal y algunos se organizan incluso como lecciones formales con principios de
aprendizaje formal y evaluacion de resultados.

 Educacion no formal 2: Utilizar una serie de REA para ensefar a escribir a adultos que no han
finalizado la educacién secundaria. En este caso, los REA se utilizan con finalidades educativas
no formales; sin embargo, el actual disefo pedagdgico (finalidades, objetivos, indicadores de
evaluacion, etc.) es muy parecido al de los cursos académicos formales, la Unica diferencia es
que se trata de un entorno de aprendizaje no formal.

* Educacion no formal 3: Utilizar una serie de REA para concienciar sobre temas relacionados con
la nutricion, la higiene personal, el VIH/sida y otras competencias basicas. Los REA pueden sim-
plemente usarse para que la poblacién tome conciencia sobre estos temas. El objetivo no se or-

ganiza de forma formaly sistemdtica. En cierto sentido, se trata de compartir informacion bésica.

Estos niveles de uso de REA a lo largo de todo el proceso de educacion formal y no formal no son

inclusivos ni definitivos. El objetivo es tan solo ofrecer una guia para que el lector reflexione sobre
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las aplicaciones de REA en la educacion formal y no formal. Ademds, ya se ha dado un ejemplo
(expediciones de Shackleton) en que los REA para uso no formal pueden organizarse de forma muy
sistematica a semejanza de cualquier curso universitario formal con créditos académicos, finalidades,
objetivos, deberes, criterios de evaluacion y notas.

En realidad, nuestra intencion no es sugerir que el uso de REA en la educacion formal y no formal
pueda categorizarse simplemente por si el alumno puede o no obtener un crédito académico o un
reconocimiento formal, sino que ponemos de relieve que los programas de educacion no formal
pueden ser validados por un organismo nacional reconocido en un marco de calificaciones equiva-
lentes dentro del sistema educativo. Esto se adecua a la definicién de educacion no formal de la CINE,
especialmente respecto a la equivalencia de la educacion no formal en el sistema educativo.

La Figura 1 presenta un resumen de los usos de REA en la educacién formal y no formal. La figura

refleja una relacién jerdrquica que da un mayor estatus a la educacion formal que a la no formal. Asi es

Figura 1. Uso de REA en la educacion formal y no formal

Uso de REA en la educacion formal

Niveles1,2y3

Educacion formal
Nivel 3

Educacion no formal
Nivel 1

Uso de REA en la educacion no formal

Niveles1,2y3

Notas:

1. Los REA no son formales o no formales en si mismos. Lo que define sus aplicaciones a la ensefianza y el aprendizaje es su uso peda-
gégico especifico en la educacion no formal.

2. El nivel 3 de la educacion formal y el nivel 1 de la educacién no formal incluyen algunos tipos de educacién no formal que pueden
validarse para buscar su equivalencia en el sistema educativo si son reconocidos por un organismo de educacion nacional o entidades
equivalentes (la certificacion de Microsoft es un ejemplo de ello). La CINE de la Unesco recomienda la equivalencia dentro del sistema
educativo al evaluar la educacion no formal.

3. Muchas veces se utilizan sistemas de calificacién nacional para evaluar la equivalencia de la educacion no formal dentro del sistema
educativo de un pais.
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como suelen pensar la mayoria de profesionales respecto a todo el proceso educativo. Sin embargo,
esto no significa que, en cualquier contexto, el impacto o los objetivos de la educacion no formal

sean menos valiosos que la ensefianza universitaria reglada.

Limitaciones del marco de uso de REA

La primera limitacion es que este marco adscribe arbitrariamente un nivel jerarquico de aplicacion
de los usos de REA a la educacién formal y no formal segun la categoria de contenidos de cada nivel
(titulaciones basadas en créditos, certificados a certificados no formales y formacion en competen-
cias). Se trata de un sesgo evidente, si se tiene en cuenta lo que piensan la mayoria de los educadores
respecto a la estructura jerdrquica de la educacién. Este marco abarca desde un alto uso de REA apli-
cado a la educacién formal a un bajo uso de REA en la categoria no formal. Es un tema problematico,
porque los REA tienen contenidos muy heterogéneos y su uso deberia estar regido por objetivos y
resultados especificos en el proceso de ensefianza y aprendizaje independientemente de si se trata
de educacion formal o no formal. Sin perjuicio de esta limitacion, este marco ofrece al lector un recur-
SO para pensar como conceptualizar los usos de REA en contextos de educacion formal y no formal.

En segundo lugar, segun la definicion de la CINE —«La caracteristica que define la educacion no
formal es que representa una alternativa o complemento a la educacion formal de las personas den-
tro del proceso de aprendizaje a lo largo de la vida» (Unesco, 2011, p. 8)—, surgen varias preguntas: jLa
educacion sobre sida en Africa es necesariamente una alternativa y/o un complemento de la educa-
cion y el aprendizaje a lo largo de la vida? jLa formacion alimentaria y sanitaria puede considerarse
educacion no formal? La caracteristica que define estos programas de educacién no formal es su
contribucién a la salud, el bienestar y la seguridad de los nifios y nifias africanos sin ninguna vincula-
cion con los sistemas de educacion formal, credenciales y organismos de educacion reconocidos del
pais respectivo. El marco propuesto no se basa en esta caracteristica definitoria de la educacion no
formal segun la definicion de la CINE. Esta divergencia complica claramente la diferenciacion entre la
educacion formal y no formal y el uso de REA en ambas.

En tercer lugar, y mas importante: jEste marco proporciona al lector una referencia Util para pen-
sar sobre la forma de ensefar y aprender en contextos educativos no formales? ;Ofrece el contexto
adecuado para usar REA en la educacion no formal? La integracién de REA en los programas de
educacion no formal estd aun en su mas tierna infancia y no le corresponde al autor responder a estas
preguntas. La respuesta estd en manos de los lectores, que se espera que contribuyan a esclarecer el

tema, ampliando y perfeccionado el marco para usar REA en la educacion no formal.

Evaluar el uso de REA en la educacion no formal

Los criterios de evaluacion y el proceso para valorar el uso de REA en la educacion no formal pueden
contener tres indicadores principales respecto a la ensefianza: 1) objetivos y resultados; 2) disefo; 3)
contexto y cultura; y 4) evaluacion (Knowledge Advisors, 2010; Latchem, 2012; Mattox, 2012; Olcott,
2012).
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1. iCuéles son las finalidades, objetivos y propdsitos de la ensefianza? Tanto si se trata de un curso
universitario formal o de un taller de alfabetizacion no formal en la Kenia rural, esta es la primera
consideracion y el primer objetivo de la ensefianza.

2. La fase de disefo depende del tipo de objetivos de aprendizaje a los que se quiera llegar, el
contenido, los niveles de competencia que han de lograr los estudiantes, el tipo de enfoque
(presencial, mixto y/o AAD) y los indicadores que se utilizaran para fijar las calificaciones y/o los
métodos de evaluacion. Un factor de méxima importancia en el proceso de disefo es estable-
cer cuanto tiempo durard la actividad educativa no formal. ;Un taller de un dia, un curso de
cuatro meses que se impartira tres veces por semana, 0 un seminario de alfabetizacion de dos
dfas de duracion?

3. El contexto y la cultura son los principales motores de las actividades pedagdgicas que se
llevan a cabo en la educacién no formal. jPor qué se realizan estas actividades? ;Quién ha
ordenado o recomendado que un publico o poblacién especifico participara en esta actividad
de aprendizaje? ;Donde se llevard a cabo la educacién no formal? ;Qué idioma se utilizarad?
/Qué normas sociales y culturales de la poblacion deberan tenerse en cuenta en los principios
de disefio? ;Deberian plantearse temas de género? Si la educacion no formal se imparte con
recursos tecnoldgicos, jlos participantes tienen las competencias necesarias para participar
en una actividad de aprendizaje que implique el uso de tecnologfa (ordenador, videos, etc.)?
iTodos los estudiantes pueden acceder a la tecnologia requerida? jHabra técnicos que faciliten
la ensefanza in situ?

4. ;Como se evaluaran las actividades pedagdgicas de la educacion no formal? ;Qué criterios de
calificacion o rendimiento se utilizardn? jLa evaluacion medird competencias individuales de
aptitudes especificas o serd una evaluacion mixta de todas las competencias establecidas por

la actividad?

En efecto, todos estos componentes suelen utilizarse habitualmente para evaluar cualquier actividad
educativa, formal o no formal. Ademas, la sofisticacion de la educacion no formal es importante
puesto que muchos individuos desean utilizar estas experiencias de aprendizaje como parte de su
plan de estudios no formal para acceder a los sistemas de educacion formal (institutos de formacion

profesional, facultades y escuelas universitarias, etc.).

Apartado IV: Futuras investigaciones y liderazgo
universitario

Temas emergentes de investigacion

La aceleracién de la educacion no formal en todo el mundo plantea muchas preguntas sobre el uso
futuro de REA. Entre las preguntas que pueden surgir en los 2-5 afos siguientes respecto a los usos

de REA en la educacion no formal, destacan las siguientes:
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+ ;jComo pueden expandirse los usos de REA en la educacién no formal de los paises en desarro-
llo, especialmente en regiones como el Africa subsahariana y partes de Asia donde la realidad
econdmica y la division digital son barreras para el acceso tecnolégico, la educacion y la exis-
tencia de un profesorado calificado? (Kanwar, Kodhandaraman & Umar, 2010).

* Importantes iniciativas como TESSA (2012) y OER Africa (2012) han hecho aportaciones ines-
timables a la educacion y a los recursos abiertos en Africa. ;Cémo podemos aprender de ellas
para expandir el acceso y el uso de REA en la educacion no formal?

* El uso de REA en la educacién no formal, aunque es considerablemente mas barato que en
la educacién formal, sigue exigiendo recursos para costear los gastos del personal docente,
impartir las clases y desarrollar el plan de estudios. ;Qué modelos empresariales se necesitan
para expandir los usos no formales de REA? (De Langen y Bitter-Rijkema, 2012; Olcott, 2012).

 ;Como categorizamos los REA cuando se usan en repositorios organizativos de la educacién no
formal? ;Todos los REA son igualmente aplicables a la educacion formal y no formal?

 ;Qué retos plantea el uso de REA en la educacion no formal impartida en formatos mixtos y de
AAD?

El uso y desarrollo de REA en la educacién formal y no formal tenderdn a incrementarse en los proxi-
mos cinco afnos (Butcher et al, 2011; Latchem, 2011; Olcott, 2012). Estos recursos son suplementos
de «valor afadido» para respaldar la educacion no formal. Los educadores de todos los niveles han
de considerar la integracién de estos recursos en sus actividades docentes y de aprendizaje. Las uni-
versidades, especialmente las que tienen mayor implementacién de AAD, estaran estratégicamente

posicionadas para impulsar el uso de REA en contextos de educacion no formal.
Oportunidades de liderazgo para las universidades

A continuacion se resumen algunos de los aspectos clave que deberian considerar los responsables

universitarios:

» ;Cudl es el alcance del rol y la mision de la universidad para impartir formacién y educaciéon no
formal? ;La universidad ofrece este tipo de trato institucional a través del AAD?

* ;Lainstitucion promueve y usa REA como recurso complementario de los cursos y programas
académicos formales? ;Como pueden integrarse estos usos en las actividades no formales de
la universidad?

+ ;jComo pueden las universidades movilizar su inventario de REA para alinearse a los usos educa-
tivos no formales y ofrecer acceso para que puedan usarse en paises en desarrollo?

» ;Como pueden las instituciones establecer una normativa comun para el uso de REA en la
educacién no formal? ;Serd necesario implantar un control de calidad para poder evaluar la

categorizacion global de los REA utilizados en la educacion no formal?
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Resumen

Este articulo ha examinado el creciente potencial del uso de REA en los programas de educacién no
formal. Los REA no son recursos formales o no formales en si mismos; lo que define su contexto y su
aplicacion a la docencia y el aprendizaje es la forma en que se usan en entornos educativos formales
y no formales.

La definicion de educacion no formal genera un considerable debate en los circulos profesiona-
les. El autor analiza los retos que implica definir la educacion no formal debido al gran nimero de
términos relacionados, como educacion informal, educacion para adultos, autoaprendizaje, aprendi-
zaje imprevisto o aleatorio, entre otros. Se han presentado las definiciones de educacion formal y no
formal de la CINE para ofrecer al lector una vision exhaustiva sobre el tema y para formar la base de
la definicion de educacion no formal seguin el punto de vista del autor.

Se ha presentado un marco para utilizar REA en la educacion formal y no formal y ofrecer al lector
una referencia conceptual para pensar sobre su manera de enfocar la ensefanza y el aprendizaje, e
integrar REA en los programas de educacion no formal. Tras destacar las limitaciones del contexto, el
autor concluye el articulo con un resumen de los principales temas que deberfan abordar las futuras
investigaciones, asi como un compendio de las oportunidades de liderazgo de las universidades al

impartir educacién no formal.
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Anexo A

Recursos recomendados (REA):

Knowledge Cloud www.oerknowledgecloud.com
Commonwealth of Learning (COL) www.col.org

Connexions WWW.CNX.0rg

Creative Commons www.creativecommons.org
Harvard/MIT edX www.edx.org

OER Africa www.oerafrica.org

OER ASIA WWWw.oerasia.org

Open Courseware Consortium www.ocwconsortium.org
TESSA (Teacher Education in Sub Saharan Africa www.tessafrica.net
OpenLearn www.open.edu/openlearn
Unesco WWW.UNesco.org
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Resumen
Aunque el tema de la profesionalizacién docente no es nuevo como campo de estudio de la peda-
gogfa, si que resulta relevante su consideracién en el contexto formativo de hoy en dfa, y lo es desde
diferentes prismas: 1) desde la triple perspectiva de la integracion de los sistemas de aprendizaje
formal, no formal e informal; 2) desde la consideracion del aprendizaje a lo largo de la vida; 3) desde la
l6gica de la formacion basada en competencias, en la que se le da importancia a la formacion inicial
y continua, y que tiene un enfoque de desarrollo socioprofesional.

En este articulo, tras esta triple consideracion, pretendemos caracterizar minimamente como es
hoy en difa la profesionalizacion docente y el desarrollo profesional, para centrar la atencion en el
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profesor desde una perspectiva profesional. Finalmente, se analizan algunas implicaciones de dicho
planteamiento sobre la formacion de los formadores en la educacion superior.

Palabras clave
profesionalizaciéon, desarrollo profesional, aprendizaje permanente, formacion por competencias,
formacion de formadores, educacién superior

Professionalisation of Teaching in Universities:
Implications ﬁom a Tmining Perspective

Abstract
While the professionalisation of teaching is not a new topic of pedagogical study, its consideration
in today’s training context is relevant from a three-fold perspective: 1) Integrating formal, non-formal
and informal learning systems; 2) Lifelong learning; and 3) Competency-based training, where
importance is placed on initial training and continuing education, and on professional development.
After a review of these three aspects, the article provides a brief characterisation of the
professionalisation of teaching and the professional development of teachers. Finally, a number of
implications regarding trainer training in higher education are analysed.

Keywords
professionalisation, professional development, lifelong learning, competency-based training, trainer
training, higher education

1. Introducciéon

Las modificaciones que se han implementado en el entorno laboral, sobre todo debido a la globa-
lizacion y a la introduccion de las nuevas tecnologias de la informacion y de la comunicacion (TIC),
generan nuevas necesidades formativas. En muchas ocasiones, el aula y la institucion de formacién
se muestran impotentes a la hora de satisfacerlas. Mas alld de las reformas llevadas a cabo y de su
insuficiencia, por la continua demanda sociolaboral ante un cambio tan acelerado y progresivo, se
observa como las propias empresas o instituciones laborales pasan a constituirse en instituciones
formativas, productoras de competencias y cualificaciones concretas e inmediatas. Se erigen en ex-
traordinarios sistemas que consolidan estrategias de profesionalizacion y desarrollo profesional.

La demanda de la formacién para el desarrollo socioprofesional nos lleva a reconocer también
que existen otros escenarios posibles de formacién, ademés del ambito formal y de la propia univer-
sidad. En este sentido, se ha de hablar de la formacion de/en organizaciones empresariales, asocia-
ciones, universidades corporativas, etc,, similares a las que posteriormente pueden ofrecer empleo al
estudiante y, del mismo modo, con otros agentes pedagdgicos no especializados, que son capaces
de complementar la formacién recibida por el personal docente tradicional (tutores de practicas,

profesores asociados, profesores invitados. ..).
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Partimos, pues, de la asuncion de fronteras difusas entre los diferentes sistemas de formacion y
adquisicién de competencias profesionales, por cuanto hoy en dia la permeabilidad-flexibilidad en-
tre sistemas es su caracteristica mas evidente. De alguna forma estamos apostando por la formacién
a lo largo de la vida como el enfoque que puede asumir e integrar perfectamente todo lo relativo a
los contextos de aprendizaje formales junto con los no formales e informales.

Con este genérico apunte inicial respecto a la formacién de los profesionales, queremos dar a
entender lo complejo que puede resultar hablar de profesionalizacion (y, en particular, de la de los
docentes). Partimos, pues, de lo insuficiente que es la formacién inicial, cuando existe, en la profe-
sionalizacion de los docentes universitarios. Asumimos también que hay que entenderla desde la
|6gica del aprendizaje permanente (aprendizaje a lo largo de la vida), igual que la interconexién de
escenarios —de formacion y de trabajo— para que sea posible (Tejada, 2007, 2012).

Por todo ello nos sentimos obligados a centrarnos en sus referentes, para abordar con garantias
el estudio de la profesionalizacién de los docentes universitarios. Para finalizar, se han de mencionar

algunas implicaciones respecto a la formacion de formadores en la educacion superior.

2. El profesor como profesional
y su profesionalizacién

Hoy en dia, el hecho de considerar la ensefanza como una profesion y al docente como a un pro-
fesional no supone nada nuevo. Otra cosa bien distinta es coincidir tedricamente en torno a la
profesionalizacion docente y los conceptos hermanados-emparentados en este campo semantico
(desempefo docente, estatus profesional, construccion de la identidad profesional, carrera docente,
promocién, remuneracion, reconocimiento social, condiciones sociolaborales, autoestima profesio-
nal, salud laboral).

Vamos a eludir este debate, dados los limites de este trabajo. Sencillamente, vale la pena apuntar
algunas cosas sobre el particular, por cuanto dichas consideraciones son bdésicas para afrontar la
formacion de los profesores universitarios.

Para Le Boterf (1999), el profesional es la persona que sabe gestionar una situacion laboral com-
pleja. Asi, opta por una definicion que asocia la profesionalidad a la competencia. Su propuesta pasa

por explicitar los diferentes componentes que caracterizan a un profesional:

- Sabe proceder de manera pertinente, mas alld de lo prescrito, en un contexto o situacion de-
terminada.

- Sabe combinar recursos personales y del entorno, que, en ciertos contextos, es capaz de movi-
lizar de la mejor manera posible.

- Sabe transferir sus recursos personales a las situaciones que el contexto requiere.

- Sabe aprender de la experiencia, y aprender a aprender.

- Sabe comprometerse con su tarea y en la relacion profesional con los demds.
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Podemos caracterizar la profesion docente, desde el interés de la inclusion de la ensefianza y del
andlisis de las relaciones entre formacion y profesionalidad, con los siguientes criterios (Shulman,
1998, en Fernandez Cruz, 2006)

- Una obligacién de servicio a los otros con cierta «vocacions.

- Comprension de un cuerpo de teorfas o conocimientos establecidos.

-+ Un dominio cualificado de actuaciones practicas: habilidades y estrategias que aseguran el
ejercicio practico de la profesion.

- Ejercicio de juicio en condiciones de inevitable incertidumbre: no aplicacién directa de los co-
nocimientos o habilidades, sino el ejercicio de un juicio practico en condiciones inciertas.

- Necesidad de aprender de la experiencia como interaccion de la teoria y la practica.

- Una comunidad profesional que desarrolla la cualidad e incrementa el conocimiento: ser pro-
fesional es ser miembro de una profesién que tiene ciertas responsabilidades publicas con

respecto a las practicas individuales.

Lo importante de este punto de vista es que conecta perfectamente con la imagen que nutre la
identificacion de los docentes con su tarea: funcién social de la ensefanza, equilibrio entre cono-
cimiento tedrico y conocimiento practico, naturaleza artistica que se puede ver en la complejidad
y singularidad de la tarea, asi como existencia de una comunidad profesional que incrementa el
conocimiento (Marcelo, 2009).

Por otra parte, partimos de la profesionalizacién como proceso que se articula a partir de la cons-
truccion de la identidad profesional, las competencias profesionales, los requisitos de acceso, la for-
macién asociada, el desarrollo de la carrera profesional y los procesos de evaluacion del desempeno
profesional (Tejada, 2009, 2011). La profesionalizacion como proceso «no constituye el estado final
al que se encaminan las ocupaciones, sino que es mas bien un proceso continuo que persigue su
ejercicio util y responsable » (Darling-Hammong, 2005, 375). Como tal, es una exigencia que procede
del desarrollo social, econémico y laboral, y que es deseable, pues garantiza una mayor calidad en el
desempenio profesional (Murillo, 2007).

Igualmente, podemos hablar de desarrollo profesional, entendiéndolo como un proceso por el
que los profesores preparados alcanzan altos niveles de competencia profesional y en el extienden
su comprension del yo, del rol, del contexto y de la carrera (Duke vy Stiggins, 1997:166). Mas especi-
ficamente podria considerarse «el proceso de aprendizaje de los docentes a lo largo de toda la vida
profesional, que integra la formacién inicial, el periodo de insercion en la profesion, la formacion en
servicio (entendida como programas formales dirigidos), la superacién permanente en el nivel local
(entre pares, en los equipos docentes) y la autoformacion de los profesores. Todo este proceso, para
garantizar el desarrollo y el fortalecimiento de competencias sociales, éticas y técnicas en el marco
de una profesién en permanente construccion» (Robalino, 2007: 3).

En suma, concebimos el desarrollo profesional del docente como la evolucidn progresiva en el
desempefio de la funcion educativa hacia modos y situaciones de mayor profesionalidad, que se
caracterizan por la profundidad del juicio critico y su aplicacion al anélisis global de los procesos

implicados en la enseflanza, para actuar de manera inteligente. Se trata de una evolucidon que se
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construye a partir del crecimiento del docente en cuanto persona, en todos sus érdenes, a partir de
la integracion de estructuras basicas de conocimiento practico, que se adquieren con la experiencia
en la cosmovision de la ensefanza y del ejercicio de la profesién, y a partir de ayudas al crecimiento
profesional y al perfeccionamiento, que se facilitan al profesorado en forma de actividades formati-
vas. Desarrollo adulto, acumulacion de experiencia y formacion parecen estar, por tanto, en la base
del desarrollo profesional del docente (Villegas-Remser, 2003; Ferndndez Cruz, 2006, Nemifa et al,,
2009, Marcelo, 2011).

Atodo ello hay que anadirle que estamos, ademas, ante nuevos escenarios sociolaborales, carac-
terizados por la internacionalizacion, el desarrollo regional, la cooperacién con el mundo del trabajo,
las reformas educativas, las implicaciones de desarrollo social, el desarrollo tecnolégico, las nuevas
pedagogias, las reestructuraciones institucionales, los nuevos grupos de alumnos, etc, que a su vez
generan nuevas necesidades formativas. Ante su emergencia, habréd que reparar en cuestiones tales
como qué cualificaciones deben poseer los profesores universitarios, y considerar la transformacion
de su papel en la sociedad del conocimiento, y reparar en qué condiciones hay que crear para el
ejercicio profesional en este nuevo escenario, o fijarse en qué papel ha de jugar la formacién inicial y
continua en la conformacion de la cualificacion profesional y el propio desarrollo profesional dentro
de la perspectiva del aprendizaje permanente (Tejada, 2009; Tejada y Fernandez Cruz, 2009).

En un contexto de aprendizaje permanente autdbnomo, el desarrollo profesional de los profesores

implica que estos (Mas y Tejada, 2012, 210):

- sigan reflexionando sobre el ejercicio de la profesién de forma sistematica;

- realicen investigaciones en las aulas;

- incorporen a su docencia los resultados de la investigacion en las aulas y de la investigacion
académica;

- evallen la eficacia de sus estrategias de ensefianza y las modifiquen en consecuencia;

- evallen sus propias necesidades de aprendizaje;

- colaboren con otros profesionales de manera interdisciplinar (formacién-trabajo);

- incorporen las TIC (tecnologias de la informacién y de la comunicacion) y las TAC (tecnologfas

del aprendizaje y de la comunicacion) a su ejercicio profesional.

A la luz de estos minimos apuntes, como botdn de muestra sobre profesional, profesionalizacion y
desarrollo profesional, podemos considerar que los actores principales son los profesionales. En este
sentido podemos verificar que las funciones ejercidas son especificas, concretas y, en cierto modo,
delimitadas (Navio, 2007; Ferndndez Enguita, 2009). Nos referimos a la planificacion/programacion,
imparticion, evaluacion, tutorizacion, orientacion, investigacion, innovacion, dinamizacion de la red,
etc, por citar algunas de ellas.

No obstante, muchos profesores inician su actividad profesional con un déficit claro en el domi-
nio de las competencias profesionales docentes. Incluso, en ciertas ocasiones, los conocimientos de
que disponen son demasiado parcelados y descontextualizados, aunque se presenten en forma de
«recetas», o pretendidas habilidades, para intervenir en las situaciones de formacioén. Este fenémeno

da pie a la precarizacion en el empleo y al intrusismo profesional. Queremos decir que la falta de
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un perfil formativo especifico y de requisitos de acceso a la profesién hace, en muchas ocasiones,
que los procesos de reclutamiento y seleccién no produzcan los resultados esperados y no puedan
garantizar la calidad en el ejercicio de la docencia (Mas y Tejada, 2012).

Por Ultimo, esta caracterizacion de la profesion docente, que pasa también por disponer de un
codigo ético, presenta algunos problemas. Aunque se ha reflexionado bastante al respecto (Hortal,
2002; Mauri, 2003; Martinez Navarro, 2010; Vazquez y Escamez, 2010), no puede hablarse de un cédi-
go deontoldgico claro y compartido por los profesionales de la educacion superior. Algo similar suce-
de con la dimensién de la identidad profesional. Es aqui donde se da una problemaética particular: en
muchas ocasiones también los docentes universitarios se identifican antes con su especialidad que
con la docencia, y esta se convierte en algo secundario desde el ejercicio profesional. Se puede veri-
ficar que existe mas preocupacion por la actualizacion y el desarrollo de competencias especificas de
la especialidad que por las docentes, de tipo psicopedagdgico (Herranz, 2001; Beyjaard et al,, 2004;
Villa, 2008; Bain, 2008; Rial, 2008; Zabalza, 2009).

Sin embargo, en los ultimos tiempos ha crecido una seria preocupaciéon por la mejora de este
perfil profesional, pues se es consciente de la relevancia que tiene en la calidad de la educacion,
para la que se convierte en determinante. Un claro exponente de ello es cdmo se contempla, hoy
en dia, esta profesion en Europa. De una manera comparada y oficial, las caracteristicas de la pro-
fesién docente estan recogidas en el documento «Principios comunes europeos para las compe-
tencias y cualificaciones del profesorado» (Comisién Europea, 2005), que, aunque se refiere a los
profesionales del sistema educativo no universitario, se puede transferir, a nuestro entender, a los
docentes universitarios. Estos principios son: alta cualificacion, aprendizaje permanente, movilidad

y colaboracion.

- La de formador es una profesion que requiere una alta cualificacion. Todos los docentes deben
ser graduados de instituciones de educacion superior; todos los docentes tienen que contar
con amplios conocimientos de las materias que imparten, buena destreza pedagdgica, capaci-
dades y competencias necesarias para orientar y apoyar a los alumnos, y comprender la dimen-
sion social y cultural de la educacion.

- Se trata de una profesion de personas en aprendizaje permanente. Los docentes deben recibir
apoyo para continuar con su desarrollo profesional a lo largo de sus carreras; tanto ellos como
las administraciones educativas y/o sus empleadores deben reconocer la importancia de ad-
quirir nuevos conocimientos y ser capaces de innovar y de aprovechar resultados de investiga-
ciones para mejorar su labor.

- Es una profesion en la que la movilidad es un componente fundamental de los programas
iniciales y continuos de formacion; se debe animar a los docentes a que trabajen o estudien en
otros paises europeos para que se desarrollen profesionalmente.

- Se trata, por Ultimo, de una profesion basada en la colaboracion. Los centros de formacion de
profesorado deben organizan su trabajo en colaboracién con centros, servicios y programas
educativos, o con entornos de trabajo locales que impartan formacion orientada al trabajo y

otros agentes interesados.
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En lo que se refiere a los profesores de educacién superior, el mismo documento apunta como im-

portantes:

- La promocion de la profesionalizacion de estos docentes a través de masteres y doctorados.

- El reforzamiento de los profesores en activo con el mundo del trabajo y otros organismos.

- Losresponsables de formar (a los profesores, y de formar a los formadores de profesores) deben
tener experiencia docente practica en el aula y haber alcanzado un nivel alto en las competen-

cias docentes que se exigen a los profesores.

Tres niveles de competencias se han considerado relevantes para los profesores (Comision Europea,
2008):

a) Competencias profesionales, relacionadas con la experiencia laboral y las destrezas técnicas pro-
fesionales; tienen que ver con las competencias especificas de su especialidad.

b) Competencias pedagdgicas y sociales, que facilitan los procesos didacticos, el trabajo con los jo-
venes, la integracion de las funciones formativas, la mentorizacion, el aprendizaje colaborativo
y la trasferencia efectiva de conocimiento.

¢) Competencias de gestion, coordinacion con agencias formativas colaboradoras y supervision de

practicas.

En tanto que las primeras se consideran requisitos de acceso a la profesion, las pedagodgico-sociales y
las competencias de gestion representan una laguna importante en la formacién de los formadores

y se convierten en un eje prioritario de las acciones de formacion continua.

3. Implicaciones para la formacién de formadores

Realizada esta aproximacion abierta a la profesionalizacion de los profesores, se torna necesario
apuntar algo sobre las implicaciones de tal asuncion sobre su formacion. Debemos partir del he-
cho de que, en nuestro entorno, el estado de la formacion del profesorado universitario no goza
de buena salud. Ciertamente se han realizado serios esfuerzos en el conjunto de las universidades,
propiciados por la propia dindmica del proceso de construccion del Espacio Europeo de Educacion
Superior. Las consecuentes reformas en los planes de estudios y el cambio de paradigma ensefianza-
aprendizaje han dando lugar a diferentes programas de formacion del profesorado y a la creacion de
diversas unidades de formacién de apoyo. No obstante, en los diversos foros e investigaciones que
se estan desarrollando sobre el particular, se siguen observando deficiencias en las competencias
docentes y dificultades para actualizar las capacidades de los profesores. Estas deficiencias apuntan
especialmente a la falta de competencias en relacién con los nuevos retos de la educacion (incluido
el aprendizaje individualizado, la preparacion de los alumnos para aprender de forma autbnoma, las
clases heterogéneas, la preparacion de los alumnos para aprovechar al maximo las TIC, etc.) (Mas y
Tejada, 2012).
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Ademas, estos procesos no suelen estar relacionados ni con innovaciones educativas ni con la
investigacion educativa. Los incentivos para que los profesores continlien actualizando sus compe-
tencias docentes durante sus carreras profesionales son escasos.

Las implicaciones basicas para superar este estado de cosas podrian ser:

1. Consideracion del perfil profesional y la profesionalizacion como marco de referencia para el disefio de
la formacién: aunque no existe en la literatura una sola concepcién de perfil profesional, y no es este
el momento de centrar el problema sobre un Unico perfil, es necesario establecer distintos niveles de
cualificacién en consonancia con los diferentes escenarios de actuacion profesional y sus exigencias
(profesor titular, profesor asociado, profesor colaborador, tutor...). Esta consideracion hay que tenerla
en cuenta tanto en la formacion inicial como en la formacién continua de nuestros profesionales, que
le permitird no solo la conformacion de la cualificacion profesional, sino también el propio desarrollo
profesional dentro de una perspectiva de aprendizaje permanente.

Desde este Ultimo apunte, el del desarrollo profesional, conviene igualmente realizar una reflexion
sobre la profesionalizacion de los profesores. Somos partidarios, en cualquiera de los perfiles profe-
sionales y sea cual sea el nivel de cualificacion, de contemplar el propio proceso de desarrollo pro-
fesional, reparando, por lo menos, en la trayectoria sociolaboral y el desemperio profesional. En este
sentido, hay que considerar las diferentes categorias profesionales, de acuerdo con las competencias
profesionales afectadas e incluso respecto a toda una carrera profesional, desde planteamientos ta-
les como profesor novel, junior, sénior y experto, coordinador de formacién, responsable... (Tejada y
Fernandez Cruz, 2009). Obviamos aqui una mayor profusion sobre la articulacion de tal sistema (afos
de permanencia por estadio o nivel, practicas profesionales por realizar, nivel de responsabilidad y
compromiso institucional...). Lo que si esta claro es que el transito por estos estadios es, a la vez, un
sistema de profesionalizacion.

Ademas, hay que hacer hincapié en las condiciones del propio ejercicio profesional, desde los
propios requisitos de entrada, como la propia evaluacién del desempefo profesional, que tengan

consecuencias en la carrera profesional.

2.Laaccién y la prdctica profesional como referentes y como estrategias formativas. Sin lugar a dudas, la
cultura de actuacion profesional actual (ya esta evolucionando) estd totalmente desfasada. Las nue-
vas exigencias de planteamientos mas colaborativos (Montero, 2011, Gonzalez Sanmamed y Fuentes,
2011) paraafrontarlos retos y las exigencias profesionales nos ponen enla senda de lalégica del trabajo
en equipo, incluso interdisciplinar. Esto indica que habra que superar planteamientos balcanizadores
de departamentos, dreas de conocimiento, y otras derivadas. La nuevalégica de articulacion curricular
que se sigue del planteamiento competencial, asi como su desarrollo, y que implica la integracion de
teorfa-practica (Korthagen, 2010), estd abocada a una cultura de equipos docentes, en lo que afecta
al disefo, al desarrolloy a la evaluacion de la formacion, e incluso a la asignatura o a la materia, donde
pueden ser coparticipes varios profesores. Pero, ademas, debemos incluir tres aspectos mas, claves en
este escenario: la reflexion en'y para la accién, la dimensién ética y la I16gica del aprendizaje continuo.

En sintesis, la propia logica de la formacion basada en competencias implica una formacién mas

integral, orientada a la solucién de problemas profesionales, que conlleva la reconstruccion de los
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contenidos desde una légica productiva, en estrecha conexion entre el mundo educativo y el mun-
do socioprofesional.

Creemos importante apuntar la importancia de una formacién como clave de la profesionali-
zacibn muy en conexion con la practica, centrada en la prdctica. Esta aproximacion tiene repercu-
siones tanto en la formacion inicial como en la continua, y es una consecuencia directa del propio
planteamiento de la formaciéon basada en competencias. Ello comportaria, por lo que se refiere a la
formacion inicial, apoyar planteamientos de modalidad dual, como la formacidn en alternancia, con
una coherente integraciéon entre formacion y trabajo, sobre todo en los Ultimos periodos de forma-
cién inicial (Tejada, 2012). No debemos olvidar que estos periodos de practicas de inicio profesional
tienen un valor de socializacion e insercién profesional nada despreciables. Por lo que se refiere a la
formacién continua, nadie discute igualmente su orientacion practica y su estrecha vinculacion con
las necesidades reales de formacién en el propio escenario del ejercicio profesional. Estamos aludien-
do a programas de formacién a medida, en servicio, con estrategias de tipo mentoring, coaching, etc,
por su incidencia en el propio desarrollo profesional (Tejada, 2006, 2007, 2012). Debe tener una gran
flexibilidad tanto en su articulacién como en los propios itinerarios que pueden seguir los formado-
res. El papel de las TIC en este ambito va a ser relevante por las propias posibilidades de articulacién
y vehiculacion de dicha formacion.

Este punto sobre las nuevas estrategias metodoldgicas no es mas que una consecuencia de la
propia l6gica de la formacion basada en las competencias y los principios que la rigen (De Miguel,
2006; Tejada, 2007). Nos referimos fundamentalmente al constructivismo social, desde el que po-
demos activar las modalidades estratégicas basicas de aprendizaje basado en problemas, estudio
de casos y proyectos de accion profesional, que en diferentes formas sociales (en grupo, en equipo,
en trabajo cooperativo) nos van a permitir llevar a cabo otras tantas estrategias metodoldgicas que
han demostrado sobradamente su eficacia en la formacion y el desarrollo de las competencias pro-
fesionales. Nos estamos refiriendo a la investigacion-accion, el aprendizaje autébnomo, los talleres de

formacién, los circulos de calidad, las comunidades de aprendizaje, etc.

3. El momento de la formacidn: el papel de la formacidn inicial y continua. Diferentes autores destacan
en sus aportaciones la poca coherencia que existe entre la formacién inicial y continua de los profe-
sionales de la formacion.

La formacion inicial no puede facilitar a los profesores todos los conocimientos y las capacidades
que se necesitan para desarrollar toda una carrera docente (Montero, 2002). La formacién y el desa-
rrollo profesional de cada profesor deben considerarse una tarea permanente, como venimos sos-
teniendo a lo largo del documento, y estructurarse y financiarse en consecuencia. La formacion vy el
desarrollo del profesorado serd més eficaz si se coordina de forma coherente a escala nacional y si se
financia de forma adecuada. El planteamiento ideal serfa establecer una continuidad ininterrumpida
de formacion que abarque la formacion docente inicial, la introduccion a la profesion y un desarrollo
profesional continuo a lo largo de toda la carrera que incluya oportunidades de aprendizaje formal,
informal y no formal, lo cual supondria que todos los profesores: (a) participaran en un programa
efectivo de incorporacion durante sus primeros tres anos en la profesion; (b) tuvieran acceso a una

orientacion estructurada y estuvieran tutelados por profesores experimentados u otros profesionales
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pertinentes durante su carrera; (c) participaran en debates regulares sobre sus necesidades de for-
macion y desarrollo, en el contexto del plan general de desarrollo de la institucion en la que trabajan.

Ademas, la formacion continua beneficiaria a todos los docentes si:

« selos animaray apoyara a lo largo de sus carreras a ampliar y desarrollar sus competencias por
medios formales, informales y no formales, y pudieran hacer que se les reconociera su labor;

- tuvieran acceso a otras oportunidades de desarrollo profesional continuo, como intercambios
y destinos temporales (independientemente de que estén financiados por programas oficiales
de aprendizaje permanente);

- tuvieran la oportunidad de estudiar (y el tiempo necesario para ello) para obtener cualificacio-
nes adicionales y participar en estudios e investigaciones en un nivel de ensefianza superior;

- se hiciera mas para fomentar colaboraciones creativas entre las instituciones en las que tra-
bajan los profesores, el mundo del trabajo, los centros de educacion superior e investigacion,
y otros organismos, para apoyar una formacion de alta calidad y unas précticas efectivas, asf

como para desarrollar redes innovadoras local y regionalmente.

4. Una dimension de las mds relevantes desde nuestro campo de andlisis es el del contenido de la forma-
cién de formadores. Las competencias profesionales serian las rectoras del curriculo por articular. Los
modulos de contenido deben estar en estrecha correspondencia con las unidades de competencia
(Tejada, 2002; Mas y Tejada, 2012).

Téngase presente que, hoy en dia, los contenidos por seleccionar/integrar en el curriculo de for-
macion (inicial y continua) deben contemplarse con los nuevos pardmetros de referencia: la moder-
nizacion, las bases tecnoldgicas, la alfabetizacion digital y de idiomas, la conformaciéon de redes e
intercambios sociales, tecnoldgicos y econémicos, la promocion de intercambios intra e interinstitu-
cionales, la integracion disciplinaria y los nuevos campos de formacion.

De ahf que, bajo esto pardmetros, consideremos los viejos y nuevos contenidos: las tutorias, las
didacticas de la disciplina, la evaluacion de alumnos, el aprendizaje y la motivacion, las nuevas tec-
nologfas, las estrategias metodoldgicas, las practicas, la autoevaluacion docente, la coordinaciéon de
asignaturas, la planificacion, la elaboracion de materiales, etc. (Mas y Tejada, 2012).

Igualmente hemos de tener presente, al reparar en los contenidos, el momento de la formacion.
Parece mas pertinente que en la formacion inicial se apunte hacia la familiarizacion con los cursos
y programas, y la posibilidad de poder intervenir mediante el apoyo experto, y desarrollar la capa-
cidad de reflexionar sobre la practica, el fortalecimiento de la formacion didactica de base, etc. Para
la formacion continua se reservarfan contenidos asociados a la evoluciéon tecnoldgica del mundo
socioprofesional, la propia profesionalizacion del formador, la salud laboral, la ergonomia, el evitar el

desgaste profesional. ..

5. Creacion de redes de formadores: no cabe duda de que en el escenario mundial cobra protagonismo,
e ird en aumento, la creacion de redes de formadores. En estos momentos ya se esta verificando la
importancia de algunas de ellas, tanto en el seno de las propias organizaciones o instituciones de

formacioén (intranets de formadores) como de forma externa (extranets). También estamos abocados
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al apoyo e inclusion de otros profesionales en la propia red: tutores, formadores y asesores. Ademas,
con ello conseguimos transformar la red de formacién en red de asesoramiento y apoyo.

Desde este punto de vista, valoramos el asesoramiento por cuanto puede permitirnos compartir
conocimiento e informacion, ayudarnos a detectar problemas profesionales y buscar alternativas,
amén de motivar a los profesores y directivos para que se impliquen en procesos de cambio y me-
jora, tanto profesional como organizacional. Ademas, el asesoramiento puede ser un buen apoyo
a la innovacién e investigaciéon como estrategia de profesionalizacion. En este sentido se pueden
proponer lineas de actuacién, coordinar iniciativas de innovacién, difundir resultados, proporcionar

recursos, etc.

6. También habria que asumir la internacionalizacién de la formacién de formadores, tanto inicial como
continua, ampliando los escenarios sociogeogrdficos de dicha formacién. A su vez, esta entroncaria con
uno de los principios de Europa 2010: la movilidad. Sobre este particular existen ejemplos de progra-
mas de formacion (inicial y continua) de formadores interuniversitarios e internacionales. El propio
«Programa de aprendizaje permanente 2007-2013», en el conjunto de sus acciones, contempla esta
consideracion cuando destaca la movilidad y los intercambios en la formacion de los profesionales

de la formacion (Erasmus, Leonardo. ..).

7. Reconocimiento, acreditacion y certificacion de las competencias: hay que dar oportunidad para actua-
lizar las competencias de los profesionales. Esto conlleva la necesidad de clarificar las cualificaciones,
como hemos apuntado, y su correspondencia dentro del EQF (marco europeo de las cualificaciones)
(Comision Europea, 2008b), a la vez que hace necesario contar con dispositivos validos y transparen-
tes para la evaluacion, el reconocimiento y la acreditacion de los aprendizajes formales, no formales

e informales de los formadores.

8. Gestion de las competencias profesionales. En los Ultimos afos, las competencias se han erigido en
elementos dinamizadores de las actividades formativas, a la vez que estan cobrando protagonismo
en la propia gestion de los recursos humanos en las instituciones. No son pocas las organizacio-
nes que estan adoptando practicas y sistemas de recursos humanos basados en competencias. Esta
orientacion viene provocada por la necesidad de encontrar soluciones a los problemas de gestion en
los nuevos entornos sociolaborales (Ferndndez Cruz, 2008).

En este sentido surgen los nuevos enfoques de direccidn por competencias profesionales, para abrir
nuevas expectativas que faciliten la movilidad funcional, la motivacién en el trabajo y el progreso
profesional y personal, a la vez que provocan una nueva forma de pensar, de «aprender a apren-
der», para asi ser capaces de incorporar los nuevos conocimientos que desarrollen al méximo las
competencias profesionales o generen nuevas capacidades personales, en un planteamiento, como

venimos apuntando, de aprendizaje permanente.
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