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RESUMEN:

Cada vez existe un mayor interés en analizar cémo los entornos virtuales influyen en el aprendizaje. En particular, los investigadores
se centran en evaluar disefios educativos que combinan los MOOC con la ensenianza presencial. El presente articulo analiza una
experiencia de aprendizaje mixto en una institucién de educacién superior espanola. Su objetivo es presentar un estudio de caso
y discutir el enfoque estratégico para integrar un MOOC en estudios de grado presenciales. En el caso analizado, los estudiantes
aprenden utilizando una combinacién de clases presenciales con aprendizaje virtual. El objetivo es mejorar el rendimiento
académico y reducir la tasa de abandono en estudiantes de primer curso. La estrategia de evaluacidn de esta experiencia se centra
en la realizacién de cuestionarios y grupos focales para interpretar los resultados y la opinién de los diferentes grupos de interés. El
andlisis realizado sintetiza la opinién de las principales partes interesadas sujetas a estudio en la institucidn, esto es, la universidad,
los estudiantes y el personal académico. Del estudio realizado se desprende que los modelos de aprendizaje combinado mejoran
la calidad de la educacién de los estudiantes, fortalecen su rendimiento académico y alientan al personal académico a innovar
constantemente en su proceso did4ctico.

PALABRAS CLAVE: ensefianza superior, tecnologias de la informacién y de la comunicacién, estudio de caso, métodos de
ensefianza, calidad de la educacién.

ABSTRACT:

Interest is growing in analyzing how virtual environments affect the learning process. In particular, researchers focus on analyzing
blended learning designs. These environments combine MOOC with face-to-face teaching. This article analyzes a blended learning
experience in a Spanish higher education institution. Its aim is to present a case study and to discuss the strategic approach to
integrate a MOOC in face-to-face undergraduate studies. In the analyzed case, on-campus students are taught using a combination
of face-to-face classroom with online learning. The objective is to improve their academic performance and to reduce the drop-
out rate among first-year students. The evaluation strategy of this experience focuses on conducting surveys and focus groups
to interpret the results and the opinion of the different stakeholders, that is, the university, the students and the academic
staff. The analysis shows that blended learning models improve the quality of students’ education, strengthen students’ academic
performance, and encourage academic staff to constantly innovate in their didactic process.

KEYWORDS: higher education, information and communication technologies, case study, teaching method, teaching quality.
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La incorporacién de los MOOC (cursos en linea masivos y abiertos o Massive Online Open Courses) a la
educacién superior ha cambiado la manera de adquirir conocimiento y mejorado la ensefianza. En 2014, la
Universidad de Harvard comenzé a estudiar la posibilidad de incorporar los MOOC a las aulas siguiendo la
linea de estudios que valoraban positivamente el aprendizaje en entornos digitales (Kovanovi¢, Joksimovi¢,
Gasevi¢, Siemensy Hatala, 2015) yla filosoffa del conectivismo. En general, los MOOC ofrecen herramientas
sociales para crear tanto comunidades de aprendizaje que se apoyan y asesoran mutuamente (Zhang, Huang,
Wangy Cao, 2018) como entornos flexibles que encajen con participantes con objetivos y necesidades muy
dispares. Para Clarke (2013), la escalabilidad es el atributo clave de los MOOC porque, una vez implantados,
permiten alcanzar una audiencia global y, al mismo tiempo, llegar a audiencias més acotadas. Esta segunda
opcidn de los MOOC es la que fusiona las ventajas de la tecnologia y el aprendizaje auténomo con las de la
interaccidn cara a cara en las aulas (Conijn, Vand den Beemt y Cuijpers, 2018; Yousef, Chatti y Schroeder,
2014).

La combinacién de virtualidad con presencialidad es, en opinién de Zhang et al. (2018), un enfoque
pedagdgico completo. Este es el caso de la asignatura Orientacién Profesional y Académica (OPA), pionera
en la integracién de los MOOC a nivel de grados universitarios. Esta asignatura tiene dos caracteristicas
que condicionan su disefio curricular. En primer lugar, la gran cantidad de estudiantes matriculados (desde
el ano 2015 se superan los doscientos estudiantes) y, en segundo lugar, el variado perfil de entrada de los
estudiantes. Alrededor del 60% son admitidos a través de la prueba de acceso ala universidad (PAU), mientras
que el resto vienen de Formacion Profesional 2 (FP2), Médulo Profesional 3 (MP3), Ciclos Formativos de
Grado Superior (CFGS) o equivalente. Este perfil académico de entrada condiciona el rendimiento de los
estudiantes y su tasa de abandono, que es mayor en los estudiantes de ciclos formativos. Estas dos variables
—numero de estudiantes y perfil de entrada— reforzaron la decision de introducir el modelo de aprendizaje
combinado (b-MOOC).

La tipologia inicial de MOOC como un modelo pensado para la formacién a lo largo de la vida ha
evolucionado en los tltimos anos (Osuna-Acedo, Marta-Lazo y Frau-Meigs, 2018). Una de estas variantes
son los b-MOOC, de los que Yousef, Chatti, Schroeder y Wosnitza (2015) recogen una de las primeras
referencias de analisis de caso. En su propuesta, los estudiantes complementan las clases presenciales con
contenido en linea y materiales en abierto. De esta manera, estudiantes matriculados en un grado oficial
comparten un espacio de aprendizaje con participantes dispersos geogréficamente que no estin dentro de un
sistema de formacion reglada ni oficial (Ronkowitz y Ronkowitz, 2015). Se trata de una nueva pedagogia que
combina el aula con un aprendizaje mds auto-organizado y en red.

La literatura académica sefala entre los objetivos del b-MOOC la reduccién de las tasas de abandono y
la mejora del rendimiento académico. Estos resultados se consiguen fusionando el aprendizaje virtual con el
presencial (Gasevi¢, Kovanovi¢, Jokosimovic y Siemens, 2014; Holotescu, Grosseck, Cretu y Naaji, 2014;
Israel, 2015). En este trabajo se presenta un caso de aplicacién de este modelo combinado de aprendizaje a
los estudiantes de la asignatura OPA que se imparte en el primer curso de los grados de ingenieria de una
universidad espafiola. El andlisis compara la situacién del curso 2015-16 (afio de implantacién del modelo)
conladel curso 2018-19. Esta comparacién longitudinal en el tiempo permite validar laidoneidad del modelo
y verificar los resultados iniciales obtenidos en el curso 2015-16.

El siguiente apartado recoge la metodologia y resultados, siguiendo una perspectiva sistémica que tiene
en cuenta los tres principales grupos de interés: la Universidad, los estudiantes y el personal docente. De los
resultados se desprende que los modelos de aprendizaje combinado, también denominados hibridos o mixtos
(blended-learning), mas alld de buscar una viabilidad econémica de los MOOC al crear sinergias con el aula
tradicional, impactan en la calidad de la oferta educativa, fortalecen el rendimiento académico y motivan al
profesorado a seguir innovando.
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METODOLOGIA Y RESULTADOS

Este apartado recoge la metodologia aplicada al andlisis del caso presentado, asi como la discusién y andlisis
de resultados de cada uno de los grupos de interés que forman parte del estudio. La metodologia ha aplicado
la técnica de grupos focales, asi como el analisis de cuestionarios autoadministrados.

Paraanalizar el papel institucional en el fomento de modelos mixtos de aprendizaje se realizaron dos grupos
focales con cinco responsables académicos. Se consideraron las dimensiones de Jansen y Schuwer (2015) y se
discutié como integrar el espiritu de los MOOC en la clase tradicional. El primer grupo focal pertenece al
curso 2015-16y, el segundo al curso 2018-19. Las opiniones se presentan en el texto indicando el grupo focal
al que pertenecen. De esta manera, el experto 1 del grupo focal 1 queda recogido en el texto como “exp.1,
grupo 17,y asi sucesivamente.

Para recoger la opinién de los estudiantes se siguié la metodologia de Yousef, Chatti, Schroeder y Wosnitza
(2015). Estos autores evalian los modelos de ensefanza a partir de ocho dimensiones: el aprendizaje
combinado, la flexibilidad, el diseno instruccional y las metodologias de aprendizaje, el contenido de alta
calidad, el aprendizaje a lo largo de toda la vida, el aprendizaje en red, la apertura y el aprendizaje focalizado
en el estudiante. En el presente articulo se recogen los resultados de las tres primeras dimensiones partiendo
de datos primarios cuantitativos. Para ello se suministr6 un cuestionario en linea a la totalidad de estudiantes
de la asignatura. En el curso 2015-16, la asignatura contaba con 192 estudiantes (con un 10,9% de mujeres),
siendo la tasa de participacién final del 25,4%. Por su parte, en el curso 2018-19 la asignatura tenfa un total de
296 (13,5% mujeres) y la tasa de participacion fue del 31,3%. En ambos cuestionarios se aplicé una escala tipo
Likert de cinco niveles, correspondiendo 1 a “Totalmente en desacuerdo”y 5 a “Totalmente de acuerdo”. Los
resultados de estos cuestionarios se presentan de acuerdo al anlisis de escalas ordinales de Norman (2010).

Finalmente, se analiza el papel del personal docente en un proceso que comienza con el disenio del curso,
contintia con la prueba piloto y culmina con la evaluacién del proceso de implantacién desde el curso 2015-16
al 2018-19. El analisis sintetiza las opiniones expresadas por los tres profesores del curso, en dos grupos
focales diferentes (uno correspondiente al curso 2015-16 y otro al curso 2018-19). El profesor 1 del grupo
focal 1 queda recogido en el texto como “prof.1, grupo 1”. La discusién de resultados se presenta a modo de
storytelling

Analisis desde la dimensidn institucional

Como ponen de manifiesto Baker, Bujak y DeMillo (2012), “las instituciones efectivas son aquellas que
exploran de manera proactiva enfoques innovadores para reestructurar la entrega de ‘contenido’ junto
con el cambio institucional” (p. 330). Estos enfoques incluyen modelos de aprendizaje combinado y una
profunda comprension de los beneficios y las consecuencias de implementar soluciones tecnoldgicas que
mejoren la prictica actual, sean compatibles con los valores existentes y generen resultados observables. Estos
cambios no son factibles sin instituciones que impulsen la alfabetizacién digital del profesorado (Mirriahi,
Alonzo, Mclntyre, Kligyte y Fox, 2015). Evidentemente, este proceso tiene un coste en términos de recursos
econémicos y tiempo del personal docente.

El estudio presentado utiliza el enfoque de Jansen y Schuwer (2015) para analizar la perspectiva
institucional, identificar las fuerzas impulsoras del cambio y determinar coémo puede ajustarse el b-MOOC a
la estrategia institucional de la universidad. El Plan director de la institucién de educacién superior analizada,
aprobado por el Claustro universitario en 2004, contiene las pautas sobre los modelos de educacién virtual,
los métodos de ensefianza y evaluacion y las competencias transversales. Estas politicas institucionales son las
que deben guiar la actuacion docente y el fomento de la integracién de la tecnologia en el disefio curricular
(Garrison y Vaughan, 2011).
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El Plan de la Universidad analizada establece que “la ordenacién académica se tiene que implementar de
forma que se asegure el logro de los resultados propuestos en cada uno de los planes de formacién y su calidad,
mediante estrategias que impliquen revisiéon del mapa competencial, el posible modelo de virtualizacién y
la revisién de metodologias docentes y de evaluacién” (Plan director para reestructurar la oferta docente
de grado, méster y doctorado de la Universidad, Claustro de 4 de junio de 2015). En este sentido, cuando
parte del equipo docente decide poner en marcha un modelo mixto de aprendizaje (b-MOOC) debe hacerlo
valorando su contribucién a la estrategia descrita en el Plan Director y tener en cuenta cémo va a impactar
en la innovacién docente, la mejora de resultados académicos y el fomento de la investigacién en innovacion
docente. Hollands y Tirthali (2014) consideran estos tres factores como las fuerzas impulsoras del cambio.

El andlisis de los grupos focales permite ver un primer resultado que se mantiene a lo largo del periodo
analizado. En contraposicién al estudio de Jansen y Schuwer (2015), ninguno de los dos grupos considera
relevantes factores como la captacién de estudiantes o la mejora de la visibilidad de la universidad como
factores que la institucion utiliza para impulsar los MOOC. Se considera més bien que cuando el MOOC se
integra en el aula tradicional se convierte en una herramienta de apoyo y de flexibilizacién de la formacion
presencial. Y aqui es donde aparece su valor.

Desde el punto de vista de apoyo a la formacién presencial “el b-MOOC no conlleva solo a hacer que
los materiales docentes estén disponibles en linea. Es una innovacién disruptiva del proceso de ensefianza-
aprendizaje” (exp.1, grupo 1). Esta linea argumental también se mantiene en los dos periodos analizados. “Es
posible que los MOOC, por las altas tasas de abandono, no hayan tenido el éxito esperado. Esto no impide que
suintegracion en el aula tradicional pueda beneficiar el proceso de ensefianza-aprendizaje tradicional” (exp.2,
grupo 2).

Un MOOC es un “curso” y, en consecuencia, deberfa ofrecer una experiencia global (Jansen y Schuwer,
2015). E1 b-MOOC proporciona nuevas experiencias de aprendizaje (Brali¢ y Divjak, 2018). Al igual que
los MOOC es “una entidad en si mismo. Solo asi se pueden poner en marcha pedagogias innovadoras en el
aprendizaje virtual que no olviden ni el contenido educativo ni la interaccién ni la inclusién de actividades
de aprendizaje y evaluativas adaptadas con su correspondiente guia de estudio” (exp.5, grupo 1). Sin duda,
“debe anadir valor a la oferta curricular” (exp.2, grupo 1). Y, como modelo que utiliza un entorno virtual el
b-MOOC “sirve de apoyo al desarrollo de competencias digitales, unas competencias transversales que todos
los planes curriculares deberfan incluir” (exp.4, grupo 2).

De igual manera, existe consenso a la hora de afirmar que “la hibridacién es una oportunidad para
introducir flexibilidad en el proceso de aprendizaje y permitir a los estudiantes vivir una experiencia diferente
aladeladocencia presencial” (exp.5, grupo 1). En el caso de personas con diversidad funcional, “la virtualidad
puede facilitarles el correcto seguimiento de un curso, al no exigir tanta presencia fisica en el aula” (exp.2,
grupo 1). Sin embargo, “estos entornos no siempre estan correctamente adaptados a otros tipos de diversidad,
como la cognitiva” (exp.5, grupo 2). En ambos grupos focales existe consenso a la hora de afirmar que los
modelos mixtos juegan un papel en la vida del estudiante, permitiéndole adaptar mejor su horario.

Desde el punto de vista del desarrollo profesional y, aunque “no todos los docentes tienen las competencias
digitales necesarias para aplicar de manera innovadora un modelo de aprendizaje hibrido” (exp.3, grupo 2),
el b-MOOC es “una forma eficaz de repensar y aprender sobre la ensefianza en linea” (exp.4, grupo 1). Por
otra parte, y a nivel estratégico, “elaborar el contenido de un MOOC es costoso en tiempo y recursos, con
lo que si se quiere reducir el riesgo y fomentar su uso deben buscarse sinergias entre la clase tradicional y
la virtual” (exp.1, grupo 1). Para la Universidad, y en la linea con lo expuesto por Yuan, Powell y Olivier
(2014), el b-MOOC representa una estrategia relacionada con la mejora de la oferta educativa, una manerade
desarrollar las competencias digitales de los estudiantes y una puerta a aumentar la satisfacciéon de aquellos que
prefieren experiencias de aprendizaje con un componente més tecnoldgico (Mirriahi, Alonzo y Fox, 2015).
El “b-MOOC se adapta mucho mejor a las necesidades y preferencias del estudiante actual” (exp.2, grupo 2)
y, puede llegar a “impactar positivamente en su nivel de motivacion” (exp.1, grupo 1; exp.4, grupo 2).
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Sin embargo, “los modelos b-MOOC y de aprendizaje combinado no serdn una realidad sin apoyo
técnico” (exp.4, grupo 1) puesto que, mas alld de las horas de dedicacién del propio docente, se necesita que
“la universidad dedique recursos y apoyo de personal técnico para asistir la labor del personal docente” (exp.1,

grupo 2).
Analisis desde la dimensidon de los estudiantes

El modelo b-MOOC es la combinacién de dos modelos de ensenanza- aprendizaje: ensenanza tradicional
e innovacion tecnoldgica. En la asignatura de OPA los estudiantes asisten a clases presenciales durante las
primeras diez semanas del semestre. Las cinco semanas restantes aprenden a través de un entorno virtual
abierto.

La perspectiva del estudiante se analizé a través de un cuestionario y, en paralelo, se evaluaron indicadores
objetivos como la tasa de éxito (relacidn entre los créditos aprobados sobre los créditos presentados), la tasa
de rendimiento (créditos aprobados sobre matriculados) y la tasa de abandono (créditos presentados sobre
matriculados) de los cursos 2015-16 y 2018-19.

Andlisis de la percepcion del alumnado

La aceptacién por parte del estudiante es una variable importante para determinar el éxito de cualquier
experiencia de aprendizaje. En el caso de los modelos hibridos, la aceptacion es posible si el sistema es fécil
de usar, aplicable y ttil (Tselios, Daskalakis y Papadopoulou, 2011). Para el estudiante, los modelos hibridos
presentan retos anadidos en lo relativo a la evaluacién de resultados, dado que la interaccién virtual y la
presencial puede complicar la percepcién sobre su experiencia de aprendizaje.

Los valores registrados (tabla 1) fueron altos en todas las dimensiones: mejora del desempefio académico,
motivacion, satisfaccién de los estudiantes y efectividad del proceso de aprendizaje. En las preguntas 2 a4y
en el ultimo periodo analizado se observa un ligero retroceso en el nivel de satisfaccion.

TABLA 1
Aprendizaje combinado y desempeno académico. Percepcion del alumnado

Combinar &l aprendizaje presencial y virtual
1 |meayudaa

3.28 3,36

| |mejorar mis resultados académicos. |(,?3) |(1,35) |

Combinar &l aprendizaje presencial y virtual

. 4,58 4.13
awnenta nu

[B%]

motivacion para compartir v descubrir

a5 79
nuevas ideas. (.25) 7

Combinar el aprendizaje presencial y wirtual
3 |me permite

realizar tareas mas rapidamente. lad sy |
El enfoque de aprendizaje combinado se

4.10 345

4,40 3,89
4 puede utilizar para ’ ’
complementar el enfoque tradicional en &l
57 87
o (57 |(87)
| |Alfa de Cronbach |76 |71 |

Fuente: Elaboracién propia
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El b-MOOC permite al estudiante aprender a su ritmo y acceder a los materiales de una manera mas
flexible. En la tabla 2, se constata que el entorno dota al estudiante de la flexibilidad buscada. Y, tal y como
corroboran estudios previos como el de Nazarenko (2015), la satisfaccién con el modelo combinado es alta.

TABLA 2.
Aprendizaje combinado y flexibilidad. Percepcion del alumnado

Puedo acceder a las actividades de

4,50 4,00
1 |aprendizaje en cualguier ’ ’
IMOMENto (ue e Convenga. |(,64) |(,85) |
Puedo acceder al contenido del temario y a 433 4,50

[3%]

las actividades de
aprendizaje desde cualquier lugar. [ ERESE

El entorno de aprendizaje me proporciona

4,18 3,75
3 |[una gran variedad ’ ’
de materiales entre los que elegir. e s |
4 Puedo acceder a los materiales de 4,28 |4,DS |
aprendizaje sin dificultad. (,65) |(,85) |
La guia de contenido me leva a explorar el .10 4.06

5 |curso mas a
fondo. s e |

El entorno de aprendizaje me penmite

4,13 3,77
s centrarme en las
actividades de aprendizaje que son
67 1,23
adecuadas para mi. (67 (123
| |Aifa de Cronbach |82 |79 |

Fuente: Elaboracién propia

Segtin Margaryan, Bianco y Littlejohn (2015, p. 78), “la calidad del disefio instruccional de un curso es un
indicador critico y un requisito previo sobre el potencial del curso para un aprendizaje efectivo”. En relacion
a esta variable (tabla 3), los valores més bajos corresponden a ftems relacionados con la rapidez de respuesta
del profesorado y la retroalimentacion recibida. Estos resultados son consistentes con un diseno curricular
escalable que intenta reducir el tiempo de dedicacién del profesorado durante la imparticién de la parte
virtual del curso. Sin embargo, también refleja la necesidad de que el equipo docente tenga un rol activo
facilitando y guiando al estudiante en el proceso de adquisicién de nuevo conocimiento (Zhou, 2016).
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TABLA 3.
Disefio institucional y metodologia de aprendizaje. Percepcion del alumnado

Los objetivos de aprendizaje estan

4,20 |3,86

| |claramente establecidos ’ ‘ '

| |en cada tema. (,65) |(1,53)

., |El ambito de cada tema esta claramente 405 [413

; establecido. el |7
La estructura de este curso me mantiene 3.55 3.85

3 |centrado en lo gque

| |se debe aprender. 69 |75

4,10 |4,10

M | Siempre sé donde estoy en el curso. ’ | ’

| (78 |(.88)
Las diversas herramientas del entorno de

5 |aprendizaje son
|| efectivas. |(,S3) |(1:39)

Tengo la posibilidad de preguntarle a

|
|
|
|
|
4,23 ‘3,23 ‘
|
|
|
|
|
|

4,23 4,31
6 |tutorfa lo que no
| |entiendo. |(,SD) |(,ﬁﬁ)
. Los/as tutores/as responden rapidamentea (3,87 |3,59
| |mis consultas. (1L0D ]34
o Puedo acercanme al equipo docente cuando |4,08 |4,13
" |lo necesito. (83 |3
El sistema de evaluacion de este curso 3.03 401

0 |mejora mi proceso de
| |aprendizaje. |(,35) |(,5?) |
Los/fas tutores/as me envian
10|retroalimentacion completa
sobre mi tarea. loon Ja4e |
Los criterios de calificacion se

3.83 375

11| comunicaron claramente al 4.04 413
| |iicio del curso 79 osn |
| |Alfa de Cronbach |83 |81 |

Fuente: Elaboracién propia

Con el modelo combinado se amplian los espacios y las oportunidades disponibles para el aprendizaje,
la interaccién y la colaboracidn vy, para el profesorado se abren nuevas herramientas de apoyo a la gestion
del curso relacionadas con la comunicacidn, evaluacién y retroalimentacién. Por tanto, no se trata solo
de utilizar la tecnologfa para seguir una moda sino para ayudar a los estudiantes a lograr los objetivos de
aprendizaje de manera miés eficiente. La experiencia demuestra que el valor anadido de las clases magistrales
puede complementarse con un entorno virtual que permite aprender de una manera mas colaborativa, flexible
y adaptada al ritmo de aprendizaje de cada persona.

Andlisis de indicadores

Los estudiantes, especialmente los de primer curso, valoran formar parte de una comunidad presencial de
aprendizaje (Caufield, Collier y Halawa, 2013; Owston, York y Murtha, 2013). En los modelos mixtos, la
combinacién del aula con el entorno virtual crea mas cohesidn social al fusionar la interaccién presencial y
virtual. Esto puede aumentar la tasa de éxito y, como se aprecia en las figuras 1 a 3, también reduce la tasa de
abandono. El trabajo de Moskal, Dziuban y Hartman (2013) corrobora este tiltimo resultado.
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Los logros de este modelo hibrido son consistentes con los resultados de la investigacién de Garrison y
Anderson (2011). Para estos autores, la experiencia educativa de un estudiante depende de tres tipos de
presencia: presencia cognitiva (o forma en que los estudiantes se involucran con el contenido), presencia
social (o c6mo los estudiantes se relacionan entre sf) y, presencia docente (o cdmo los profesores se implican
en el curso).

Desarrollar la interaccién social es esencial en el disefio instruccional. Se requiere presencia social para
generar conflanza entre los estudiantes y que puedan, de esta manera, participar cémodamente en niveles més
profundos de construccién de conocimiento social. Los modelos combinados crean mas oportunidades para
que los estudiantes se conecten con el contenido, con sus compafieros y con el profesorado.

La asignatura de OPA se implant6 por primera vez en el afio 2010, siguiendo un modelo totalmente
presencial, siendo su tasa de éxito y rendimiento superior a la media del resto de asignaturas de primer curso
de los grados de las titulaciones analizadas. Sin embargo, en algunas titulaciones en las que se impartia la
asignatura, como el Grado en Ingenieria Eléctrica (GEE), los resultados del periodo 2010-2015 no habian
sido tan satisfactorios debido al perfil del estudiante de nueva entrada. En los estudiantes de GEE que
venian de ciclos formativos, y que constitufan alrededor del 50% del estudiante de nueva entrada, las tasas de
abandono eran mayores y las tasas de éxito mds reducidas. Para solucionar este problema, en el curso 2015-16
se decide integrar un MOOC con el aula tradicional.

Las figuras 1 a 3 muestran la evolucién de la tasa de éxito, de rendimiento y de abandono del curso
académico 2015-16y 2018-19. Los porcentajes se muestran desglosados por titulacién o grado: GEE, Grado
en Ingenierfa Electrénica Industrial y Automatica (GEEiA), Grado en Ingenierfa Informatica (GEI) vy el
doble grado GEE+GEEiA.

100%

93,2% 93,7% 92,3%

89,7% 89,2%

GEEIA GEl GEE + GEEIA

90% 85,7% 86,4%

80%
70%
60%
50%
0%
30%
20%
10%

0%

GEE
FIGURA 1

Tasa de éxito por titulacién en los cursos 2015-16 y 2018-19

W 201516 mW2018-19
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FIGURA 2.

Tasa de rendimiento académico en los cursos 2015-16y 2018-19
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FIGURA 3.
Tasa de abandono en los cursos 2015-16y 2018-19

Los datos recogidos en las figuras anteriores permiten constatar cdmo la introduccién del aprendizaje
combinado mejora las tres ratios, aprecidndose la mayor caida en la tasa de abandono. El disefio del curso,
altamente estructurado y pautado, ha sido uno de los motivos del éxito, tal y como también demuestran
Banerjee y Duflo (2014), Yousef et al. (2015) y Loya, Gopal, Shukla, Jermann y Tormey (2015). Los
estudiantes con un enfoque mds flexible y que programan mejor su aprendizaje tienen, por regla general,
més probabilidades de finalizar el curso. Los modelos mixtos guian mejor a los estudiantes que no son tan
organizados, lo que ayuda a reducir la tasa de abandono.

En las titulaciones con tasas més altas de abandono y resultados académicos menos satisfactorios, el modelo
mixto equilibra la tasa de éxito entre titulaciones, a pesar de que la tasa de rendimiento académico (figura 2)
y la de abandono (figura 3) contintian siendo peores en el GEE. En conclusién, se puede afirmar que el b-
MOOC se adecta a los diferentes perfiles académicos de entrada del estudiante y mejora los resultados alli
donde los datos histéricos no eran tan satisfactorios.

333



RIED, 2019, voL. 22, NUM. 2, JuLi0o-DiciEMBRE, ISSN: 1138-2783 1390-3306

Analisis desde la dimensién del profesorado

La ultima dimensién de analisis se centra en el rol del profesor en el disefio ¢ implantacién inicial de un
entorno de aprendizaje combinado. En general, las razones por las que el personal docente puede ser reacio a
adoptar tecnologia educativa van desde la percepcién de la relevancia de la tecnologia para el aprendizaje de
los estudiantes (Kennedy, Jones, Chambers y Peacock, 2011) a la falta de familiaridad con las herramientas
(Handal, MacNish y Petocz, 2013) que se relaciona especialmente con el nivel de competencia digital del
profesorado.

Diserio del curso

Las tareas clave en el desarrollo de un curso virtual en abierto y masivo incluyen el disefio del contenido
(qué ensenar), el disefio del método de aprendizaje (o la seleccion de lecturas, videos educativos y contenido
web), la configuracién de las actividades de aprendizaje individuales y grupales, la fijacién del calendario para
las actividades, y la preparacién de directrices sobre como utilizar el entorno con eficacia (etiqueta de red).
A nivel pedagdgico, la mayorfa de experiencias de aprendizaje virtual siguen el conectivismo (Smith y Eng,
2013).

Por regla general, el conectivismo tiene como objetivo generar conocimiento a través de la interaccion
y ve el aprendizaje como un proceso de formacién de redes. En el b-MOOC, esta tarea se hace mas
complicada por la necesidad de “hacer coincidir la parte virtual del curso con la presencial” (prof.2, grupo
1). Ademds, en opinidn de un profesor, “aunque las tareas son esencialmente las mismas, los conocimientos
y las competencias que deben aplicarse no lo son, ya que el diseno del curso requiere mas tiempo y un mayor
esfuerzo” (prof.1, grupo 1). Se necesita contar tanto con el apoyo de personal técnico para la adaptacién de
materiales a entornos virtuales como con recursos materiales (como equipos de grabacién) o programas de
edicién de video. “Este apoyo no siempre es gratuito, por lo que si no hay recursos financieros disponibles el
b-MOOC serd imposible de realizar” (prof.3, grupo 1). Sin embargo, las dificultades no deben impedir que
“los cursos sean motivadores y efectivos desde el punto de vista pedagdgico” (prof.2, grupo 1). “La tecnologfa
como medio para brindar una oportunidad de alcanzar objetivos de aprendizaje debe ser facil de usar” (prof.1,
grupo 1).

La aplicacién del b-MOOC durante mas de un curso académico puede permitir mejorar la eficacia del
diseno, aunque supone mas tiempo por parte del equipo docente. “Sin duda, a los cambios a hacer en la parte
tradicional de una asignatura, en el modelo mixto, hay que anadir muchas horas para revisar el encaje con la
parte virtual” (prof.2, grupo 2).

Prueba piloto

Normalmente no se hacen pruebas piloto en un curso presencial. Esto no es asi en el disefio de cursos
virtuales, donde “los materiales se deben testar, las actividades de evaluacién funcionar correctamente y la
tecnologia no debe fallar para que el estudiante disfrute de la experiencia de aprendizaje” (prof.1, grupo 1).
Este proceso implica mas dedicacidn y recursos. Las pruebas piloto aunque no siempre reproducen las mismas
condiciones que el curso final, si permiten “realizar ajustes que si no se hicieran podrian conducir al fracaso
del modelo” (prof.2, grupo 1).

Imparticion

Para Coppola, Hiltz y Rotter (2002), las tareas de un profesor virtual se centran en responder preguntas y
ayudar a los estudiantes a interaccionar con la informacién (dimensién cognitiva), gestionar la construccién
de relaciones con los estudiantes (dimensién afectiva) y estructurar la interaccién, motivar, coordinar la
participacion y evaluar los resultados (dimensién de gestién).

Uno delos problemas de los MOOC es que “las interacciones de los estudiantes con los instructores y otros
participantes en el curso son necesariamente limitadas y menos integradoras que las interacciones en persona”
(Hoxby, 2014, p. 530). Este problema se soluciona en el b-MOOC porque “la interaccién se complementa
con tutorfas presenciales y unos lazos de confianza previos” (prof.1, grupo 1).
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Al mismo tiempo, los profesores no deberfan asumir que los alumnos saben como interactuar de manera
virtual o cdmo ser més responsables durante la parte de aprendizaje que se lleva a cabo en el entorno virtual. El
equipo docente es responsable de conseguir que los estudiantes desarrollen las habilidades para involucrarse
con el contenido del curso porque, “no se observa una mayor familiarizacién de los MOOC con el paso
del tiempo ni mayores competencias digitales en los nuevos estudiantes que llegan a la universidad” (prof.3,
grupo 2).

Enlos MOOC, “el aprendizaje se mejora mediante la participacion tanto en la creacion y el intercambio de
contribuciones personales, como en las interacciones con las contribuciones de otros, pero la participacion
es voluntaria” (Baturay, 2015, p. 428). Esto “anade valor al b-MOOC porque los estudiantes interactian
con personas de todo el mundo” (prof.3, grupo 1) aunque, “es dificil repartir la carga docente para que los
estudiantes tengan el tiempo suficiente de aprovechar todos los recursos e interacciones a su alcance” (prof.2,
grupo 2).

El contexto influye en el aprendizaje (Hood, Littlejohn y Milligan, 2015; Liyanagunawardena, Lundqvist y
Williams, 2015) y es el que permite “ofrecer oportunidades de aprendizaje y mejorar las notas a participantes
con diferentes procedencias y disparidad en conocimientos” (prof.3, grupo 1). Esto solo es posible si “los
recursos multimedia se disefian para ayudar a los estudiantes a adquirir conocimiento y no solo para cubrir
el expediente” (prof.2, grupo 1). Una vez conocido el perfil del estudiante, “el redisefio es una tarea necesaria
para adecuar los perfiles al entorno de aprendizaje” (prof.2, grupo 2).

El altruismo es uno de los motivos por los que el profesorado participa en procesos de innovaciéon docente
(Hew y Cheung, 2014). Por ello, es importante que el profesorado reciba alguna compensacién. El tiempo
es un recurso limitado y el esfuerzo dedicado al b-MOOC va en detrimento de otras actividades. “Si la
institucion tiene un modelo que no premia este tipo de dedicacion, el voluntarismo ird en detrimento del
desarrollo profesional. La productividad, medida en términos de publicaciones, disminuird” (prof.2, grupo
1). Una idea que persiste en el tiempo es que la innovacién docente tiene un coste de oportunidad.

CONCLUSIONES

Las universidades, como ponen de manifiesto Torrisi-Steele y Drew (2013), se enfrentan al desafio de ofrecer
experiencias de aprendizaje rentables y de alta calidad adecuadas a las necesidades de unos estudiantes cada
vez mas diversos. Este articulo analiza cémo un modelo de aprendizaje combinado ayuda a enfrentar estos
desafios, estimulando el entusiasmo de los estudiantes por el aprendizaje y mejorando la eficacia del proceso
de ensenanza-aprendizaje a nivel de tasa de éxito, rendimiento académico y tasa de abandono.

La metodologia utilizada, contrastando la opinién de la institucién, de los estudiantes y del profesorado,
permite evaluar la idoneidad del b-MOOC desde una triple perspectiva. Los resultados muestran que, mas
alld de su razén de ser inicial, los b-MOOC pueden “rentabilizarse” en el aula tradicional.

La satisfaccion de los estudiantes es alta y el rendimiento académico mejora; al tiempo que los estudiantes
se preparan mejor para un aprendizaje mds auténomo, en el que las tecnologias de la informacién y
comunicacién juegan un papel destacado. Sin embargo, como sefialan Nazarenko (2015) y Ramirez-Arellano,
Acosta-Gonzaga, Bory-Reyes y Herndndez-Simén (2018), la investigacién sobre el aprendizaje en contextos
combinados es muy limitada; por lo que seria deseable ampliarla a un mayor nimero de casos y estudiantes.
Solo asi se podran asumir resultados fiables y generalizados.

Desde el punto de vista del profesorado, el nuevo modelo requiere una apuesta definitiva por el rol del
docente como facilitador del aprendizaje. Dado que los b-MOOC dependen de las competencias digitales del
profesorado, seria deseable més investigacion para comprender la actitud del profesorado hacia la tecnologia
y sobre cémo ve su relevancia para el aprendizaje de los estudiantes (Kennedy et al., 2011). Paralelamente,
también resultaria de interés analizar como la propia formacién del profesorado puede ayudar a minimizar
los obstéculos para el uso de modelos de aprendizaje combinados.
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Finalmente, desde el punto de vista de las instituciones de educacién superior, la experiencia expuesta en
este articulo demuestra que los procesos de aprendizaje combinados son el motor definitivo para el cambio.
Solo cuando el modelo pedagdgico forma parte del plan estratégico de un centro, pueden sortearse las barreras
alainnovacidn; incluidas las derivadas del coste econdmico, de la falta de tiempo y de recursos. El b-MOOC
proporciona flexibilidad y un enfoque innovador en el proceso de ensenanza-aprendizaje que puede mejorar
la calidad y relevancia de la educacion superior.

En los entornos de educacién superior, los b-MOOC son una forma innovadora de aprendizaje, en el
sentido de que brindan oportunidades a los estudiantes matriculados en la educaciéon formal que comparten
espacio con personas de todo el mundo. Sin embargo, estos dos grupos de estudiantes tienen objetivos
diferentes cuando participan en los MOOC. Y, este un tema que necesita ser tratado con rigor. Los
estudiantes matriculados en un grado tienen que aprobar una asignatura, mientras que los estudiantes
inscritos en un MOOC estdn més interesados en el aprendizaje a lo largo de la vida (Yousef et al,, 2015). Por
ello, es importante valorar si esta diversidad en los objetivos puede ser un problema desde la perspectiva del
diseno y gestion del curso.
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