RIED. Revista Iberoamericana de Educacién a
zwd Distancia

ISSN: 1138-2783
ried@edu.uned.es
Asociacién Iberoamericana de Educaciéon Superior a
Distancia
Brasil

Analisis cuantitativo y cualitativo de
la semipresencialidad del sistema
universitario de Cataluna

Simon Pallisé, Joan; Benedi Gonzalez, Carles; Blanché Vergés, César; Bosch Daniel, Maria; Torrado
Fonseca, Mercedes

Andlisis cuantitativo y cualitativo de la semipresencialidad del sistema universitario de Catalufia

RIED. Revista Iberoamericana de Educacion a Distancia, vol. 21, num. 1, 2018

Asociacion Iberoamericana de Educacion Superior a Distancia, Brasil

Disponible en: https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=331455825007

DOI: https://doi.org/10.5944/ried.21.1.18773

“Los textos publicados en esta revista estan sujetos a una licencia “Reconocimiento-No comercial 3.0” de

Creative Commons. Puede copiarlos, distribuirlos, comunicarlos publicamente, siempre que reconozca los
créditos de la obra (autor, nombre de la revista, instituciones editoras) de la manera especificada en la revista.”

Esta obra esta bajo una Licencia Creative Commons Atribucién-NoComercial-SinDerivar 3.0 Internacional.

éreﬁa\yc.djg PDF generado a partir de XML-JATS4R por Redalyc 8

Proyecto académico sin fines de lucro, desarrollado bajo la iniciativa de acceso abierto



https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=331455825007
https://doi.org/10.5944/ried.21.1.18773
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/

JoAN SiMoON PALLISE, ET AL. ANALISIS CUANTITATIVO Y CUALITATIVO DE LA SEMIPRESENCIALIDAD DEL SISTEM...

MONOGRAFICO: LA REVOLUCION DEL BLENDED LEARNING EN LA EDUCACION A DISTANCIA

Anilisis cuantitativo y cualitativo de la semipresencialidad del sistema universitario
de Cataluna

Quantitative and qualitative analysis of Blended Learning in the university system of Catalonia

Joan Simon Pallisé PERFIL ACADEMICO Y DOL hteps://doi.org/10.5944/ried.21.1.18773
PROFESIONAL DEL AUTOR Redalyc: https://www.redalyc.org/articulo.oa?
Universitat de Barcelona, UB, Espana id=331455825007

joansimon@ub.edu

Carles Benedi Gonzilez PERFIL ACADEMICO Y
PROFESIONAL DEL AUTOR

Universitat de Barcelona, UB , Espana
cbenedi@ub.edu

César Blanché Vergés PERFIL ACADEMICOY
PROFESIONAL DEL AUTOR

Universitat de Barcelona, UB , Espana
cesarblanche@ub.edu

Maria Bosch Daniel PERFIL ACADEMICO Y
PROFESIONAL DE LA AUTORA
Universitat de Barcelona, UB , Espana

NOTAS DE AUTOR

PERFIL Joan Simon Pallisé. Profesor titular de la Facultad de Farmacia de la Universidad de Barcelona, con Mster Internacional en e-Learning (Especialidad
ACADEMIEODireccién), Master oficial en Educacién y TIC y el Postgrado: Redes sociales e Intercambio del conocimiento. Coordinador del Grupo de
Y  Innovacién Docente GIBAF dela UB, ha obtenido dos distinciones Jaume Vicens Vives a la calidad docente universitaria. Sus lineas de investigaciéon
PROFESIONAdentran en el Aprendizaje servicio, docencia semipresencial, entornos personales de aprendizaje y evaluacién continuada.
DEL
AUTOR

PERFIL Carles Benedi Gonzalez. Profesor titular de la Facultad de Farmacia de la Universidad de Barcelona. Miembro del Grupo de Innovacién Docente
ACADEMIQGIBAF de la UB, ha obtenido una distincién Jaume Vicens Vives a la calidad docente universitaria. Sus lineas de investigacién se centran en el
Y  Aprendizaje servicio, docencia semipresencial, entornos personales de aprendizaje y evaluacion continuada.
PROFESIONAL
DEL
AUTOR

PERFIL César Blanché Verges. Profesor catedritico de la Facultad de Farmacia de la Universidad de Barcelona, miembro del Grupo de Innovacién Docente
ACADEMICGUBAF de la UB ha obtenido una distincién Jaume Vicens Vives a la calidad docente universitaria. Sus lineas de investigacién se centran en el
Y  Aprendizaje servicio, docencia semipresencial, entornos personales de aprendizaje y evaluacion continuada.
PROFESIONAL
DEL
AUTOR

PERFIL Maria Bosch Daniel. Profesora titular de la Facultad de Farmacia de la Universidad de Barcelona, miembro del Grupo de Innovacién Docente
ACADEMIQIBAF de la UB, ha obtenido una distincién Jaume Vicens Vives a la calidad docente universitaria. Sus lineas de investigacion se centran en el
Y  Aprendizaje servicio, docencia semipresencial, entornos personales de aprendizaje y evaluacion continuada.
PROFESIONAL
DELA
AUTORA

PERFIL Mercedes Torrado Fonseca. Profesora titular de la Facultad de Educacién. Pertenece al equipo de investigacién TRALS (Transiciones Académicas

ACADEMIE@aborales) del departamento de Metodologfa de Investigacion, y mimbro de la Asociacion Interuniversitaria de Investigacion Pedagégica. Sus

Y  dmbitos de especializacién estén relacionados con la investigacién educativa, en especial con el andlisis de datos, la aplicacién de técnicas de estadistica

PROFESIONultivariante con el programa SPSS, y la elaboracién de instrumentos de evaluacién. Las lineas de investigacion son: transiciones académicas,
DE LA insercién laboral, tutorfa universitaria y rendimiento académico.

AUTORA

113


https://doi.org/10.5944/ried.21.1.18773
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=331455825007
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=331455825007

RIED, 2018, voL. 21, NUM. 1, JANUARY-JUNE, ISSN: 1138-2783 1390-3306

mariabosch@ub.edu

Mercedes Torrado Fonseca PERFIL ACADEMICO'Y
PROFESIONAL DE LA AUTORA
Universitat de Barcelona, UB , Esparia
mercedestorrado@ub.edu
Recepcién: 07 Abril 2017
Aprobacién: 31 Mayo 2017

RESUMEN:

En los tltimos afios se ha producido un rdpido crecimiento en la implementacién del Blended Learning o aprendizaje combinado
como modalidad docente, asi como en la investigacion de las metodologias relacionadas con las mejoras en los resultados de
aprendizaje. Sin embargo, en universidades no anglosajonas son escasas las investigaciones sobre la politica institucional vinculada
a este tipo de docencia. En dos trabajos anteriores, los autores han publicado resultados previos sobre esta modalidad, a nivel
general, referidos a 20 universidades europeas; asi como un estudio en profundidad a nivel de la Universidad de Barcelona. En
esta investigacion se analiza la implementacion actual de la semipresencialidad en las doce universidades integradas en el sistema
universitario de Catalufia (NE de Espafia) con el objetivo de identificar los elementos clave que determinan la adopcidn estratégica
de estamodalidad. Para tal fin, se realizaron encuestas semiestructuradas alos doce vicerrectores/ as responsables de politica docente
en cada universidad. En el presente articulo se describe el estado actual del aprendizaje combinado en el sistema universitario catalin
y se analiza en comparaci6n a los datos de hace seis afios. Se evidencia, por un lado, como en el nivel de grado, el aumento no ha sido
el esperado con respecto alas expectativas previas. Por otro lado, se hace patente el cambio conceptual de la docencia semipresencial
reglada, con acreditacién de las autoridades académicas, hacia nuevos enfoques més flexibles de aprendizajes hibridos o combinados.

PALABRAS CLAVE: semipresencialidad, metodologfas hibridas, adopcion institucional, politica de educacién superior.

ABSTRACT:

In recent years, there has been a rapid growth in the implementation of Blended Learning as a teaching modality, as well as in
the research of methodologies related to improvement in learning outcomes. However, in non-Anglo-Saxon universities, research
on the institutional policy related to this type of teaching is scarce. In two earlier studies, the authors have published previous
outcomes on this modality, at a general level, referring to 20 European universities, as well as an in-depth study at the University
of Barcelona. This research analyzes the current implementation of Blended Learning in the twelve universities integrated in the
university system of Catalonia (NE Spain) in order to identify the key elements that determine the strategic adoption of this
modality. With this aim, thus, semi-structured surveys were carried out to the twelve vice-rectors responsible for educational policy
in each university. This article describes the current state of the Blended Learning in the Catalan university system and it is analyzed
in comparison to the data of six years ago. It is evident, on the one hand, as at the grade level, the increase has not been expected
in relation to previous expectations. On the other hand, it becomes clear the conceptual change of the formal blended teaching,
with the accreditation of academic authorities, towards new, more flexible approaches to hybrid or combined learning.

KEYWORDS: blended learning, hybrid methodologies, institutional adoption, higher education policy.

Durante la mayor parte del siglo XX, se ha asociado el proceso de ensenanza- aprendizaje en la universidad
con la presencia fisica en las aulas, libros de texto y exdmenes finales. Sin embargo, las TIC han transformado
irremisiblemente el aprendizaje tradicional presencial hacia el concepto de e-learning. El e-learning “puro”
no parece ofrecer suficiente compromiso, opciones, relevancia, contacto social y contexto para facilitar el
aprendizaje eficaz, efectivo y exitoso (Bartolomé, 2004). Una de las soluciones para este handicap es la
introduccién de la modalidad del Blended Learning o aprendizaje combinado (AC) en el que se mezclan
lo mejor de los dos enfoques de aprendizaje para cumplir objetivos educativos especificos (Graham, 2006;
Porter, Graham, Spring y Welch, 2014).

El AC sc esta implantando en las universidades desde la tltima década del siglo XX (Garrison y Kanuka,
2004; Osguthorpe y Graham, 2003) especialmente en el 4mbito anglosajéon (Halverson, et al., 2014). El
tltimo informe de NMC-Horizon Report (Adams Becker et al., 2017) identifica el AC como el tinico ftem
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que se ha mantenido consecutivamente como tendencia en los ultimos seis afios. Segtin Norberg, Dzuban y
Moskal (2011), el AC se intuye como la “nueva normalidad” o el “nuevo modelo tradicional” en educacién
universitaria (Ross y Gage, 2006).

El enfoque tradicional del aprendizaje ya no es ideal para la mayoria de estudiantes (Entwistle y Ramsden,
2015). E1 AC se considera un enfoque mejor, ya que conceptualiza el aprendizaje como un proceso continuo
en lugar de un evento de tiempo unico, e induce a los estudiantes a ser proactivos fuera del aula (Eddy,
Nor-Aziah y Jasmine, 2014). En general, se admite que el AC no solo mejora el acceso, la flexibilidad y
la metodologia docente, sino también el compromiso, la interaccidn y la participacion de los estudiantes
(Alebaikan y Troudi, 2010; Garrison y Vaughan, 2007; Gémez ¢ Igado, 2008; Graham, Allen y Ure, 2005;
Korr, et al., 2012). Sin embargo, diversos estudios siguen mostrando que los académicos en general, y los
profesores seniors en particular, se muestran aprensivos sobre el AC (Brooks, 2008; Moskal, Dziuban y
Hartman, 2013; Porter y Graham, 2015). Entre los desafios a superar para la introduccién de soluciones
combinadas en la educacién superior, destaca la falta de recursos en un contexto de crisis, su relativa
complejidad metodoldgica y las limitaciones institucionales (The Oxford Group, 2013).

A pesar del papel fundamental de los responsables académicos institucionales en el éxito de los esfuerzos de
implementacién del AC en la universidad, se ha publicado poco sobre las limitaciones y los obstaculos en su
adopcion por parte de los gestores de politica universitaria (Abrahams, 2010). S6lo algunas investigaciones en
Francia (Humbert, 2007), Corea (Oh y Park, 2009) y EUA (Graham, Woodfield y Harrison, 2012; Porter,
Graham, Bodily y Sandberg, 2016) acometen esta tarea de identificar y explorar dichos factores.

En este contexto, los objetivos de la presente investigacién han sido:

o Identificar y caracterizar la docencia semipresencial actual en las 12 universidades del sistema
universitario de Catalufia y valorar su evolucion en los tltimos afios.

e Determinar y analizar los factores fundamentales en su nivel de implantacién y la valoracién que
hacen los responsables académicos.

e Esbozar hacia donde evoluciona la docencia semipresencial universitaria en el marco de las nuevas
tendencias educativas en este ambito.

Antecedentes €n nuestro entorno

En el marco del arco mediterrdneo europeo, cabe destacar los trabajos de Benitez y Aguilar (2010) para
las universidades publicas de Andalucia; de Simén, Benedi y Blanché (2013) para 20 universidades del
SO de Europa, y los de Expésito y Turrull (2014) y Simén, Benedi, Blanché y Bosch (2016) para la
Universidad de Barcelona, todos ellos relacionados con la modalidad semipresencial universitaria. De los
trabajos mencionados, se deduce que las principales preocupaciones y desafios sobre esta modalidad estédn en:
1) la disminucién de la calidad en la interaccién con el estudiante, 2) la falta de tiempo del profesorado para
preparar contenidos y actividades en linea, 3) la dificultad de interacciones en linea y sobrecarga de trabajo,
4) la falta de habilidades pedagdgicas y técnicas para implementar esta modalidad y 5) la falta de financiacién
para formar equipos docentes potentes. En cuanto a los facilitadores, destacan: 1) la mejora en el proceso de
aprendizaje de los estudiantes, 2) las ventajas metodoldgicas sobre la mejora de la ensefianza tradicional y 3)
la mayor flexibilidad para los estudiantes.

Evolucién y conceptualizacién de la semipresencialidad

El concepto Blended Learning se ha traducido en un sinfin de términos: “semipresencialidad”,
<< . . . » <« . . ’ . » « . . . » (%} ./ / . »
aprendizaje combinado”, “aprendizaje hibrido”, “aprendizaje mixto” o “instruccién tecnoldgica”, entre
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otros. Igualmente, las dificultades de su conceptualizacion se han ido evidenciando (Simén, Benediy Blanché,
2013, pp. 34-35). Actualmente, expertos como Graham (2013) sugieren que el aprendizaje combinado
designa un amplio espectro de posibilidades, que combina Internet y medios digitales, con metodologias de
aula més tradicionales que requieren la presencia fisica del profesor y los estudiantes.

Las posibilidades que ofrece el AC en cuanto a su flexibilidad, facilidad de acceso, integracién de elementos
multimedia y tecnologfas sofisticadas, estdn profundamente estudiadas (Garrison y Vaughan, 2007; Kim,
Bonk y Oh, 2008). El enfoque actual obvia cada vez mds la reduccion de las clases presenciales y se dirige
mds hacia la adaptacién de las experiencias de aprendizaje para satisfacer las necesidades individuales de los
estudiantes (Owston, York y Murtha, 2013) o, incluso, hacia “el aprendizaje personalizado” (Waha y Davis,
2014).

Las tltimas tendencias sobre esta modalidad apuntan hacia enfoques cada vez mas amplios dentro
del concepto hibrido del Blended (Spring, Graham y Hadlock, 2016). Los avances en el Learning
Analytics (andlisis del aprendizaje), el Adaptative Learning (aprendizaje adaptativo) y una combinacién de
herramientas sincronas y asincronas de vanguardia estain empezando a desplegar y mejorar el aprendizaje
combinado (Dziuban, 2015; Yamagata-Lynch, 2014).

Consideramos aqui el concepto de AC como la mezcla explicita de metodologias de aprendizaje, tanto
presenciales como mediadas por la tecnologia, que conlleva integrar la ensefianza basada en Internet
con la interaccién presencial del profesorado con su alumnado. Nos alejamos, pues, del concepto de
semipresencialidad con cardcter normativo (que abreviamos como SP) de la Agencia de Calidad del sistema
universitario catalin (AQU) ligado a una presencia mucho menor del alumno en clase (entorno al 30%) y
que se relacionaba mas estrechamente con el e-learning.

METODOLOGIA
Contexto de la Investigacion

Para poder identificar los elementos clave que determinan la adopcién estratégica del AC en la educacion
superior, se plantea una investigacién de corte descriptivo. El ambito del estudio han sido las doce
universidades que integran el sistema universitario de Catalufia (tabla 1 y figura 1), con una oferta de unos
1.300 titulos entre grados, masteres y doctorados, 26.300 docentes y 237.000 estudiantes.

FIGURA 1
Ubicacién de las 12 universidades objeto del estudio
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TABLA 1.
Universidades estudiadas con sus siglas, el cardcter ptblico o privado y presencial o en linea

PUBLICA/ PRESEMCIALS EN

NOMBEE SIGLAS PRIVADA LINEA
Universitat Abat Oliba UAD Privada Presencial
Universitat Autonoma de Barcelona UAB Publica Presencial
Universitat de Barcelona UB Publica Presencial
Universitat de Girona udG Publica Presencial
Universitat Internacional de uIe Privada Presencial
Catahuya

Universitat de Lleida UdL Publica Presencial
Universitat Oberta de Cataluiya uoc Publica™ En linea
Universitat Politécnica de Catalunya UPC Publica Presencial
Universitat Pompen Fabra UFF Publica Presencial
Universitat Ramon Liull URL Privada Presencial
Universitat Rovira i Virgili URWV Publica Presencial

Universitat de Vic-Universitat

UWic-UCC Privada Pres ial
Central de Catalunya 1c rval Tesenc

* Universidad con financiacién publica, pero con estructura de gestién privada.

Recogida de informacién

Enprimerlugaryparapoderhacerunadescripciéncontextualdelasuniversidades y titulaciones implicadas, se
consulté la informacién publica y disponible de la universidad a partir del Registre Oficial de Centres
i Estudis a Catalunya (ROC, 2016). En segundo lugar, se realizaron doce entrevistas semiestructuradas

presenciales en el mes de febrero del 2017 a los doce vicerrectores ' con competencias en politica docente.

Siguiendo estudios previos (Simén, Benedi y Blanché¢, 2013; Simén, Benedi, Blanché y Bosch, 2016) la
entrevista > se diseid con asesoramiento del ICE-UB, con un total de 43 preguntas cerradas y 7 abiertas,
permitiendo en su conjunto conocer la realidad de cada universidad participante en cuanto a:

La situacion de la implementacién de la semipresencialidad en los grados universitarios actuales, asi como
su evolucidn en los cinco tltimos anos. En esta primera parte se utilizaron 28 items de respuesta cerrada de
eleccidn unica (afirmativa o negativa) para identificar la situacién en relacién a los tres aspectos: estrategia,
estructura y soporte definidos por Graham, Woodfield y Harrison (2012) y posteriormente desarrollados
por Porter et al. (2016).

Los factores clave que inciden o pueden explicar, solos o de forma combinada, el escaso avance de la
semipresencialidad en los grados universitarios. En la segunda parte, se incluyeron 15 items de respuesta
cerrada de escala numérica (del 1 al 7, de desacuerdo a muy de acuerdo). También se incluyé una
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pregunta abierta para poder explicar otros aspectos que dificultan o facilitan la promocién de la docencia
semipresencial.

Aspectos determinantes que puedan establecer a corto plazo la introduccién o implementacién del AC,
entendidas como evolucién del concepto tradicional de docencia semipresencial. Se plantearon 7 preguntas
abiertas.

Las entrevistas fueron presenciales, tuvieron una duracién de 45-60 minutos y fueron grabadas previo
consentimiento; al final de la conversacién, los entrevistados proporcionaron su informacién demografica.
Las preguntas cerradas se analizaron con el SPSS-Win y en el caso de las preguntas abiertas se procedié a un
analisis de contenido.

RESULTADOS
Implementacién de la semipresencialidad reglada

Segun los datos del ROC, en el cuso 2016-17 se han programado en el territorio estudiado un total de 19

grados® en modalidad semipresencial reglada, en los términos definidos por la AQU, sobre un total de 484
grados con matricula activa, lo que representa un 3,73% de la oferta de grado.

En la tabla 2 se ofrecen sintéticamente los datos comparativos de la oferta de grado actual con la vigente
de hace cinco anos, que nos permiten describir con bastante precision la evolucion de la semipresencialidad
en el sistema universitario cataldn. Asi, la oferta de grados semipresenciales del curso 2016-17 proviene
mayoritariamente de las universidades privadas (78% de la oferta SP, mientras que su contribucién conjunta
a la oferta total de grados es inferior al 19%), para las cuales significa una parte sustancial de sus grados
(UAO: 27%; UVic-UCC: 30%; UIC: 8%; URL: 3%), frente a las universidades ptiblicas (mds del 80% de las
titulaciones de grado ofrecidas y el grueso del total de alumnos del sistema) para las que representa porcentajes
mucho mids bajos de su oferta (0-4%) y, en varios casos, nunca se ha llegado a programar ningtin grado SP
(UAB, UdL, UdG). Ademés, hay que considerar que, en las publicas, de los cuatro tnicos grados SP ofrecidos,
tres de ellos lo son en centros adscritos (que pertenecen al sistema puiblico por motivos administrativos, pero
con una gestién muy préxima a la de entidades privadas), por lo que tampoco UPF ni UPC han programado
grados publicos SP, que se reducen, en realidad, a uno solo en la UB.

La evolucién en los cinco tltimos afios (tabla 2) nos confirma que las proporciones publico/privado de
oferta de grados SP se mantienen inalterables por lo que puede considerarse como una caracteristica ya
consolidada del sistema. La UVic-UCC es la que realiza una apuesta mas decidida por la SP (el peso en su
oferta de grado ha pasado del 14% al 30%, aunque en las otras universidades privadas también se produce
incremento, especialmente en la UAQO) y representa el 50% de la SP en grado en Catalusia.

118



JOAN SIMON PALLIS]:], ET AL. ANALISIS CUANTITATIVO Y CUALITATIVO DE LA SEMIPRESENCIALIDAD DEL SISTEM...

TABLA 2.

Grados en modalidad semipresencial en Catalufia en los cursos 2012-13y 2016-2017

Universidad Titularl

UAD
Uvic-UCC
uic
URL
UAB
UB
udG
UdL
URWV
UPC
UPF
uoc

PRI
PRI
FRI
FRI
FUB
PUB
PUB
FUB
FUB
FUB
PUB
PUB

2012-2013 2016-2017  2016-2017

N grados % total v %o total
=P grados grados grados
SP

2 15 3 27

4 14 o 30

1 7 1 8

0 0 1 3

0 0 0 0

1 0.6 1 14

0 0 0 0

0 0 0 0

0 0 0 0

1 1.6 a* 3

0 0 1* 3

0 0 1** 4

Titularidad: PUB = Publica; PRI = Privada. * Impartido en centros adscritos. ** Compartido con UVic-UCC.
Elaboracién a partir de Simon et al. (2013) y ROC (2016).

En relacion a la distribucién de la oferta semipresencial en grado respecto a las ramas de conocimiento
(Tabla 3), en la oferta para el curso 2016-17 se observa un claro predominio de la rama de Ciencias sociales y
juridicas en la oferta tanto de grados (73%) como de mésteres (60,9%), seguida de Ciencias de la salud (20%

y 15,9%). En las tres ram

TABLA 3.

Comparacién en 2016-17 de la oferta de grados y mésteres
semipresenciales agrupados segin la rama de conocimiento

Rama de

conocitmiento

Ciencias sociales y

juridicas

Ciencias de la salud

Ciencias
Ingenieria y

Arquitectura

Artes y

Humaridades

Grados 2016-2017  Masteres 2016-2017

11(73,3% 47 (60,0%)

3 (20%) 11 (15,0%)

0 (0%) 11 (15,9%)

0 (0%) 9(13%)

1(6.7%) 4(5.8%)
ROC (2016).

Si se analiza la oferta de masteres* en modalidad SP (Tabla 4), destaca la UVic- UCC con més de la mitad
de la oferta (57%) en formato semipresencial, lo que se correlaciona con su también abundante oferta de
grados en esta modalidad. La siguen con cerca de un 30% la UAO y la UdL, siendo la oferta en el resto de
universidades muy baja (1,6-7,7%) o nulaen UOC y UdG.
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TABLA 4
Masteres activados el curso 2016-17, con la oferta total, semipresencial y porcentaje
Masteres
. . Masteres Oferta .
Universidad Oferta total modalidad Masteres (%)
sermipresencial
UAO 11 3 27.3%
UAR 100 5 5.0%
UB 132 3 4,8%
udG 30 0 0%
UdL 3a 12 33,3%
UVic-UcC 14 8 57, 1%
uIc 13 1 T7.7%
uoc 27 0 0%
UPC 62 10 1,0%
URC 60 2 3,3%
URL 54 4 7.4%
UREW 40 10 2.,5%
ROC (2016).

Estado de implantacién y desarrollo institucional

En general, no se dispone de documentos especificos sobre organizacion y estrategia relativa a la SP y, si los
hay, forman parte de directrices o textos de foco més amplio y que abarcan otras modalidades docentes; en
algtin caso se han creado comisiones o grupos de trabajo especificos a escala de universidad, en general de
cardcter exploratorio. Raramente se dispone de personal técnico de referencia en SP dedicado en exclusiva,
y se recurre al apoyo técnico genérico, que se considera suficiente. Tan solo 3 universidades tienen previsto
instaurar nuevos grados semipresenciales en el préximo curso: UVie-UCC (uno, ya catalogado en el registro
ROC), UdL y UPF (sin precisar).

Las respuestas abreviadas y cuantitativas de la entrevista sobre los items del avance de la implantacién de
la SP en las universidades encuestadas se muestran en la Tabla 5, aunque su interpretaciéon completa requiere
ser complementada con los comentarios disponibles en las grabaciones.
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TABLA 5
Resumen de la opinién de los vicerrectores entrevistados al cuestionario sobre

caracteristicas de la implantacién de grados SP en las universidades analizadas

Caracteristicas de la implantacion de SP en los grados

Etapa 3
experiencia en la
aplicacion/
crecitiento

Etapa 1 Etapa 2
Universidad  sensibilizacion/ adopcionfaplicacion
exploracion rapida

UAD

UAB

UB

UdG

UdL

UWie-UCC

uUlc

uoc NC*
UPC NC*

*NC = No contestada
Elaboracién propia segin los resultados.

En este estado de desarrollo, 5 universidades se autodefinen en etapas iniciales exploratorias o de escaso
desarrollo de la SP (etapas 1 o 1-2), mientras que otras 5 se declaran en fases mds maduras y consolidadas de
implantacion de la SP (etapas 2 a 3) y 2 no contestan, por considerar que no pertenecen a ninguna etapa al
no tener implantado ni previsto ningin grado SP. La opinién general es que no existe una reclamacién de
més grados en modalidad SP, excepto en 2 universidades privadas y una putblica.

Las infraestructuras tecnoldgicas, que deben dar apoyo a la docencia SP, se declaran en general suficientes,
aunque las universidades grandes (UB, UAB) y la URL reconocen que existen limitaciones y la capacidad
de servidores y anchos de banda son valorados de manera muy heterogénea, probablemente por el desarrollo
todavia incipiente (nimero total de alumnos que cursan en SP) de la demanda.

La evaluacién de los grados SP tiene lugar normalmente dentro de los programas generales preceptivos de
verificacidn, seguimiento, acreditacién y certificaciéon de la AQU. En algunos casos son objeto de evaluacién
més detallada, aunque poco formalizada.

No suele requerirse un perfil especifico al profesorado que imparte SP y, en general, las universidades
ofrecen a los profesores un apoyo genérico de indole tecnoldgica y pedagdgica. El reconocimiento de la tarea
docente del profesorado de SP es, en la mayoria de las universidades, idéntico al de la docencia en modalidad
presencial; aun admitiendo en la mayoria de universidades una carga superior, tan sélo tres de ellas reconocen
explicitamente una dedicacién superior (30-50%). En el capitulo de incentivos, mayoritariamente no se
declara ningun estimulo en los diversos items de la entrevista. De las 12 universidades consultadas, en tres
casos se ofrecen becarios de apoyo; en dos universidades una reduccién de la carga docente; en una universidad
una compensaciéon econémica para la produccién de materiales docentes y, finalmente en otra universidad
el reconocimiento de méritos suplementarios en convocatorias de innovacién docente.
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Causas que explican la situacién actual

Los resultados del segundo bloque de respuestas (items 1-15) se muestran en la Figura 2 y representan el
analisis de los responsables académicos sobre qué factores influyen en la escasa implantacién de la SP. La
UOC no respondié al tratarse de una universidad no presencial.

FIGURA 2.
Box-Plot con los resultados de las respuestas a las preguntas 1-15 del cuestionario

avicerrectores. X = media; caja = DS; limites de la barra: intervalo de respuestas
P1 = Normativa de la AQU muy restrictiva y poco flexible; P2 = Directrices de la institucion para promover el AC poco
definidas; P3 = Escasa demanda desde el punto de vista social o de los estudiantes; P4 = Poca tradicién de cooperacién
interuniversitaria para realizar Grados AC compartidos; P5 = Falta de recursos econdmicos suficientes para implementar
el AC correctamente; P6 = Inseguridad del profesorado ante algunas politicas suprauniversitarias (por ejemplo: derechos
de propiedad intelectual, Ley de proteccién de datos, copyright, etc.); P7 = Espacios virtuales disponibles en la institucién
lentos, cerrados o poco adecuados al AC; P8 = Espacios fisicos para desarrollar nuevas actividades relacionadas con el AC
poco adecuados o insuficientes; P9 = Reconocimiento y carga docente igual para todas las modalidades de ensenanza;
P10 = Disponibilidad de soporte técnico limitada y no especifica; P11 = Disponibilidad de apoyo pedagdgico limitada y
no especifica; P12 = Formacion del profesorado inexistente o no especifica; P13 = Becarios de apoyo para el primer afio
de la implementacién del AC inexistentes o insuficientes; P14 = Poco estimulos a todos los niveles para el profesorado
para impartir AC; P15 = Alumnado poco o nada predispuesto a esta modalidad en los primeros cursos universitarios.
Elaboracién propia a partir de los resultados.

Cabe destacar la gran dispersién de respuestas, indicativa de la atribucién y valoracién de causas muy
distintas como determinantes de la situacién actual y en funcién de la tipologia de universidad, estudios
ofrecidos, intentos anteriores, potencialidad del profesorado, necesidades objetivas, planificacién estratégica,
etc. La mayor coincidencia (1 o 2 discrepancias) se da en los {tems 5 (insuficientes recursos econdémicos
para implantar la SP, valorada como relevante, entre 4-7); 7 (limitaciones en la capacidad de los espacios
virtuales para desarrollar la SP, valorada como poco influyente, 1-2); 9 (reconocimiento insuficiente de la
carga docente suplementaria que representa la SP, considerada como moderadamente influyente,

4-5) y 14 (estimulos insuficientes al profesorado para impartir en modo SP, bastante influyente, 4-6). Un
segundo bloque de temas con un menor grado de coincidencia (3 discrepancias) sefialaria todavia como causas
relevantes las correspondientes a los items 4 (poca explotacion de la creacidon de grados SP compartidos;
bastante o muy de acuerdo, 4-7) y 6 (inseguridad del profesorado frente a aspectos legales y de contexto del
trabajo en internet; bastante o muy de acuerdo, 4-7).

Los matices cualitativos manifestados por los vicerrectores en las entrevistas perfilaron percepciones
realmente distintas de las posibles limitaciones en cada universidad, sin patrones de agregacién por tipologia
de universidad, tipo de grados propuestos, implantacion territorial ni de ninguna otra ensayada, por lo que
se asume que la opinién de cada universidad responde realmente a su propia experiencia y, en todo caso,
la dispersion de resultados debe relacionarse también con el escaso niimero de casos analizados, al haberse
desplegado en muchos casos un nimero muy bajo o nulo de grados SP.

Perspectivas futuras del aprendizaje combinado

En tltimo lugar, se pregunté a todos los vicerrectores por su opinién hacia donde avanza, o deberia progresar,
el AC en un horizonte cercano de los préximos 3 afios. Todos los vicerrectores, sin excepcidn, manifiestan
su apuesta para maximizar las posibilidades de sus respectivos Campus Virtuales y fomentar la combinacién
de metodologias activas en el aula haciendo uso del abanico de posibilidades asociadas al uso intensivo de
las tecnologias.
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En este contexto, algunos vicerrectores, que coinciden con las universidades mas pequenas y las privadas,
indican que este es el camino hacia modalidades hibridas, mas alld del cémputo de horas presenciales de los
estudiantes en el aula. La UPF indica que la modalidad predominante en su formacion es, justamente, este
AC atendiendo al uso intensivo de la tecnologia en la mayor parte de sus asignaturas.

Hay coincidencia total en la importancia de la interaccién intensiva profesor- estudiante de las
universidades presenciales en alumnos jévenes que provienen del bachillerato. Es por ello que no se cree
necesario ni conveniente reducir el nimero de horas presenciales, a menos que se den circunstancias especiales
que asi lo aconsejen (tasas altas de repetidores, dobles titulaciones, etc.). Mencidn aparte merecen algunas
nuevas titulaciones muy profesionalizantes que, al dirigirse a un sector de estudiantes mayor, a menudo
dentro de mercado de trabajo, tengan dificil su asistencia diaria. Asi, algunas universidades (UdG, UdL,
URL, UdV) apuntan que estdn preparando a corto plazo propuestas de cambio de modalidad (de presencial a
semipresencial reglada) de grados ya existentes o, de otros nuevos que necesitan atin la aprobacién dela AQU.

Existe més disparidad de opiniones en cuanto a la necesidad de orientar a los docentes una reduccién
de clases expositivas, para promover mds actividades dentro y fuera del aula que pudieran conducir
progresivamente a un aprendizaje mds” hibrido”. Los argumentos son variados, pero destacan como
dificultades para esta disminucidn: 1) la tipologfa y singularidad de cada disciplina, 2) la edad de los docentes
(muy elevada en las universidades mas grandes) y 3) el contexto de crisis general dentro de la universidad
(més carga docente por falta de reposicién del profesorado jubilado). Las universidades privadas y publicas
més jovenes (UPF, URV) afirman tener un mayor control y seguimiento sobre las acciones de sus docentes
y las actividades que estos realizan dentro y fuera del aula.

En todos los casos, se admite que, de manera voluntaria, ya se estdn realizando “mezclas” de diferentes
modalidades de aprendizaje en muchos grados pero, en pocos casos, se reconoce que se promuevan iniciativas
con una clara orientacion haciala modalidad semipresencial acreditada. Se apuesta més por los cursos masivos
MOOC:s (aunque admiten su poca relacion con las modalidades hibridas) que con elementos de Flipped
Classroom (aula invertida), si bien a menudo se constatan iniciativas de este ultimo tipo como formas de
aprendizaje mds activas que superan la clase tradicional.

Por ultimo, se pregunté sobre el uso de los datos generados por los recursos de los Campus Virtuales
propios y su potencial utilizacion en la mejora del aprendizaje (Learning Anaylitics). Excepto la universidad
virtual UOC, en el resto de casos no constaba el uso de datos extraidos de las herramientas propias de
la universidad, con la excepcidén de las encuestas de satisfaccién que, en mayor o menor grado, todas
las universidades promueven y cuya utilidad remarcaba especialmente la UB. Aunque, en general, los
responsables académicos conocen el potencial futuro del Learning Analytics, Big Data y/o Adaptative
Learning para la mejora de los aprendizajes ligados a modalidades hibridas; todos coinciden en que el uso de
estos datos no va a poder ser explotado de manera extensiva, atendiendo a las normativas de proteccién de
los datos de los estudiantes.

DISCUSION Y CONCLUSIONES
Implantacién y desarrollo de la semipresencialidad reglada

Para obtener un marco global de andlisis, se consultaron los ultimos informes HORIZON de
2014 a 2017 de Educacién Superior, los Innovating Pedagogy Report de la Open University,
asi como documentos de trabajo de las jornadas Future of Blended Learning organizadas por la
LERU (League of European Research Universities). Los datos aportados sobre implantaciéon de
grados en modalidad semipresencial reglada (SP) demuestran que esta no es significativa actualmente
(2016-2017)enlasuniversidadesestudiadas,ainapesardelcrecimientopronosticado hace cinco afios (Simon et
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al., 2013). Su limitada extensién (3,7% del total de grados impartidos) define un dmbito de aplicacién muy
restringido y especializado: algunas universidades, pequenas, privadas, que disponen asi de una solucion
estratégica para la gestién de su demanda formativa, junto a otros pocos casos muy concretos que permiten
dar respuesta a problemdticas especificas, en general de corto alcance temporal, fundamentalmente aplicada
al 4mbito de las ciencias sociales y, en menor grado, a las ciencias de la salud. En cambio, la modalidad
semipresencial tiene un mayor desarrollo en masteres para el cual se revela mis adaptado, y para las mismas
ramas de conocimiento.

Las universidades grandes, publicas, con més del 80% de la oferta de grados, se definen (y se reivindican)
como presenciales. Ahora bien, reconocen la conveniencia (que desarrollan en la practica diaria) de orientar
una parte del aprendizaje hacia estrategias de todo tipo (basadas a menudo, pero no exclusivamente, en el
uso de tecnologfas) fuera del contexto de las sesiones magistrales (out classroom, pero ni tan siquiera out
campus!), es decir, en una reduccién parcial de la presencialidad clasica, en la linea del AC que, en algin
momento, se ha denominado también de semipresencialidad, introduciendo cierta confusién conceptual o
terminoldgica puesto que nada tiene que ver con la semipresencialidad reglada.

Las causas de su escasa implantaciéon —a pesar del potencial que permitia su cobertura legal- pueden
deducirse de varias respuestas de los encuestados, pero son muy significativos los resultados a los items
1-15 representados en la Figura 1: la gran dispersion de las respuestas indicarfa que ninguno de los factores
sugeridos en la encuesta (derivados de los identificados por Porter et al., 2016) es determinante de manera
claraen la no-implantaciéon de la SP. Segtin nuestra opinién, debemos atribuirla a una causa estratégica previa
(o mejor, a su ausencia), es decir: no ha dejado de desplegarse la SP por el fracaso de uno u otro determinante,
sino por la ausencia de decisién a su favor, implicitamente defendiendo el caracter presencial mayoritario.
También apunta en la misma direccién que las universidades que han considerado la SP como opcién
estratégica, al menos en parte de su oferta (principalmente pequenas y privadas) han conseguido duplicar su
oferta en 5 afios, siguen considerdndola vélida y satisfactoria y se autodefinen en etapas consolidadas de su
implantacién (etapas 2-3, cf. Tabla 5). No se debe interpretar, por tanto, como un fracaso, sino como una
opcidn estratégica de uso restringido, hacia una tipologia muy concreta de ensefianzas.

Desarrollo del aprendizaje combinado (Blended Learning)

Se constata el problema de conceptualizacién del Blended Learning, como lo demuestra la consideracion
que, en muchos de los grados formalmente presenciales, ya se estd incluyendo parcialmente este aprendizaje,
aunque sea de forma poco explicita. En todas las universidades se asegura que, en un futuro, este modelo estara
bésicamente circunscrito a los masteres por una cuestién meramente de compatibilizacién y flexibilizacién
horaria.

Se han identificado unos patrones comunes que permiten definir las tipologfas (figura 3) para interpretar
la evolucién del AC de manera explicita. La mitad de los participantes (50%) dio una definicién basica
genérica de «mezcla de ensefianza presencial con fuerte soporte TIC», un tercio (33,3%) dio una
visién normativizada de actividades en linea con alguna sesién presencial. Sélo unos pocos (16,6%)
proporcionaron tipos de definiciones més calificadas «el aprendizaje combinado es una combinacién
explicita de metodologfas mediadas por las TIC», y un caso (8,3%) el entrevistado no se pronuncié
atendiendo a que el término blended (o cualquiera de sus acepciones) se considera conceptualmente
inadecuado. En general, los porcentajes no se pueden correlacionar con la tipologia de las universidades.

=Ry

FIGURA 3
Esquema de tipologias del Blended Learning en el panorama universitario catalin

124



JOAN SIMON PALLIS]:], ET AL. ANALISIS CUANTITATIVO Y CUALITATIVO DE LA SEMIPRESENCIALIDAD DEL SISTEM...

En todas las universidades hay coincidencia en que el aprendizaje combinado puede ser dtil,
conceptualizindolo de forma generalistay contraponiéndolo tanto al e-learning como ala semipresencialidad
normativizada por la AQU. Aproximadamente un tercio de los casos opinan que el aprendizaje combinado
sensu lato tiene un gran potencial para mejorar el aprendizaje a nivel de grado. En este sentido, se hace
hincapié¢ que el profesorado se esfuerza por mejorar las experiencias de aprendizaje y el éxito académico.

El acceso a materiales y tecnologia de aprendizaje no es un problema para los estudiantes de las
universidades catalanas, atendiendo a que todas ellas disponen de campus virtuales plenamente funcionales
e infrautilizados desde el punto de vista metodoldgico. Se deduce de las respuestas, de la existencia de un
problema en la formacién técnico-pedagdgica de buena parte del profesorado, si bien todas las universidades
dedican personal y medios a su formacién.

No se puso de relieve como factor limitante para la implementacién del AC el aumento de la carga
docente y la posible limitacién en habilidades tecnolédgicas y metodoldgicas limitadas en profesorado senior.
Si se considerd importante el reconocimiento ecuanime del esfuerzo de los equipos docentes, asi como la
formacién en habilidades pedagdgicas y tecnoldgicas. Estos dos aspectos coinciden con la revision del Grupo
de Oxford (2013) y con los resultados de Simon et al. (2016). Sorprendentemente, los entrevistados no
consideraron critico el papel del estudiante, si bien Kenney y Newcombe (2010) identificaron como un claro
desafio en el despliegue del AC, la participacion de los estudiantes, su familiaridad con la tecnologia y la
autodisciplina frente al estudio.

Algunas sugerencias finales

A modo de conclusién, aportamos unas ideas-clave o propuestas de reflexién para la implementacién exitosa
del aprendizaje combinado:

1. Llevar a cabo un anilisis de las necesidades reales en relacién con la visién y misién de cada
universidad y los mecanismos de apoyo necesarios antes de disefiar cursos en esta modalidad.

2. Seleccionar cuidadosamente el modelo de aprendizaje combinado que sea mas adecuado para la
institucion y con reconocimiento previo de las limitaciones de la misma.

3. Proporcionar formacién continua al personal docente -incluyendo personal administrativo y de
apoyo- para conducir el programa y mejorar continuamente la efectividad del aprendizaje.

4, Crear un sistema efectivo de soporte técnico para profesorado y alumnado, también para hacer
frente a los posibles fallos tecnoldgicos.

5. Alentar a los profesores a trabajar en colaboracién entre si mediante la creacién de equipos
docentes para compartir ideas y/o mejores practicas.

6. Reconocer, de forma adecuada y suficiente, la carga docente en el aprendizaje combinado.
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