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Resumen de TFM

Los MOOC (Massive Open Online Courses, Cursos Abiertos Masivos en Linea),
etiquetados como nuevo paradigma disruptivo en el entorno educativo, son
ampliamente criticados debido a sus altas tasas de abandono y a su baja calidad
instruccional. La inclusion de pedagogias colaborativas en este tipo de cursos podria
mejorar su calidad instruccional, ademas de aumentar la motivacién e implicaciéon
de los alumnos. La escala masiva y variable dificulta la introduccion de dichas
pedagogias y en especial la formacion y mantenimiento de grupos de trabajo de
alumnos. El apoyo a los profesores en las tareas de gestion de los grupos, podria
facilitar la adopcidn de disefios pedagdgicos colaborativos. Para abordar esta meta
y poder llevar a cabo el desarrollo de herramientas de apoyo a los profesores, es
conveniente un conocimiento profundo del contexto y del problema a acometer, asi
como una vision holistica del mismo. Por este motivo, este TFM pretende realizar
una primera iteraciéon exploratoria sobre el problema y desarrollar un marco
conceptual que describa el contexto e identifique y clasifique los factores a considerar
en el disefio de herramientas que apoyen a los profesores en la gestion de agrupaciones
en cursos de escala masiva y variable. Para ello se realiza una revision de literatura y
se obtiene la opinién de expertos mediante entrevistas semiestructuras. La
informacién obtenida por estos métodos se analiza, se sintetiza y se comunica en
forma de artefactos graficos que se usan posteriormente en tres escenarios



ilustrativos que tratan de facilitar la comprension de los artefactos en un contexto
ficticio pero realista.

Palabras clave
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Abstract

MOOC (Massive Open Online Courses), labelled as a new disruptive paradigm in
educational contexts, are strongly criticized due to their instructional quality and
high dropout rates. The inclusion of collaborative pedagogies in these courses could
improve their instructional quality and the students’ motivation and engagement.
The massive and variable scale hinders the adoption of such pedagogies and
specially hampers group formation. Supporting teachers in group management
could enable the adoption of collaborative learning designs. It may deem necessary
to provide and systematize a deep knowledge of the MOOC context and the group
formation problem, in order to be able to address the aforementioned goal and the
development of supporting tools for teachers. Thus, this study makes an initial
exploratory iteration about the problem and develops a conceptual framework
describing the context, as well as identifying and classifying the relevant factors for the
design of supporting tools, so that teachers may manage groups in massive and
variable scale courses. First, we perform a literature review and semi-structured
interviews with experts. Then, the obtained information is analyzed, synthesized
and communicated by means of graphic artifacts. Finally, the artifacts are used in
three illustrative scenarios, aiming to enhance understanding of these artifacts in a
fictitious but realistic context.
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Capitulo 1

Introduccion

Resumen

Este capitulo introduce el contexto, la motivacion, los objetivos y la metodologia
usada para desarrollar este Trabajo Fin de Master (TFM). Los MOOC (Massive Open
Online Courses, Cursos Abiertos Masivos en Linea) han sido etiquetados como un
nuevo paradigma disruptivo en el entorno educativo, pero también son
ampliamente criticados debido a sus altas tasas de abandono y a su baja calidad
instruccional. La inclusién de pedagogias colaborativas en este tipo de cursos podria
mejorar su calidad instruccional, ademas de aumentar la motivacién e implicacién
de los alumnos. La escala masiva y variable dificulta la introduccion de dichas
pedagogias y en especial la formacién y mantenimiento de grupos de trabajo de
alumnos. El apoyo, dando herramientas a los profesores para la realizacién de las
tareas de gestion de los grupos, podria facilitar la adopcién de disefios pedagogicos
colaborativos. Para abordar el desarrollo de dichas herramientas de apoyo seria
recomendable un conocimiento profundo del contexto y del problema a acometer,
asi como una visién holistica del mismo. Por este motivo, en este TFM se pretende
explorar el problema en profundidad con el objetivo de desarrollar un marco
conceptual que describa el contexto, e identifique y clasifique los factores a considerar
en el disefio de herramientas que apoyen a los profesores en la creacién y gestion de
agrupaciones en cursos de escala masiva y variable. Para abordar el estudio se usara
una aproximacion de investigacion basada en métodos mixtos, utilizando
principalmente técnicas cualitativas, desde una perspectiva pragmatica. El modelo
de proceso que se seguira serd una adaptacion del propuesto por Peffers Tuunanen,
Rothenberger y Chatterjee (2007), basado en DSRM (Design Science Research
Methodology, Metodologia de Investigacion de la Ciencia del Disefio).

1.1. Contexto del Trabajo Fin de Master

Este Trabajo Fin de Master (en adelante, TFM) se engloba dentro de un proyecto de
investigacion denominado RESET (Reformulando EcoSistemas Escalables
educaTivos) (Delgado-Kloos, Dimitriadis, Gémez-Sanchez, Blat-Gimeno &
Hernandez-Leo, 2014). El proyecto, en su resumen, expone lo siguiente:
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Los MOOC (Massive Open Online Courses, Cursos Online Masivos Abiertos) y
su equivalente privado a pequefia escala SPOC (Small Private Online Courses,
Cursos Online Pequefios Privados) han permitido eliminar barreras que
limitaban el acceso a los recursos de aprendizaje inicamente a unos pocos,
ayudando a equilibrar el acceso a una educacion de calidad. La popularidad
de MOOCs y SPOCs se ha visto potenciada por un contexto socio-econémico
de escasez y de constante evolucion en el que la formacién en linea es vista
como una forma de abaratar costes estructurales frente a la educacion
presencial y como una alternativa dindmica para ofrecer conocimiento
especifico y actualizado sin la rigidez de la ensefianza reglada. Sin embargo,
MOOCs y SPOCs presentan graves limitaciones. Los avances en educacién de
las ultimas décadas han demostrado la efectividad de la particularizacion de
la ensefianza, de la utilizacién de pedagogias activas y colaborativas, de la
evaluacion a través de competencias, y de la puesta en marcha de
experiencias en las que los alumnos utilizan dispositivos y tecnologias en
distintos espacios y en distintos momentos. Los MOOCs y SPOCs actuales
suponen un paso atras frente a estos avances ya que sustituyen la
particularizaciéon por la generalidad (la misma aproximacién se aplica a
cualquier estudiante); las pedagogias activas y colaborativas por la
instruccién directa (el profesor replica la clase magistral en nuevos formatos
audiovisuales); la evaluacién por competencias por la evaluacién del
conocimiento adquirido a través de ejercicios de correccién automatica; y la
realizacion de experiencias que involucran diferentes dispositivos,
tecnologias y espacios, por la concentracion de los alumnos en torno a una
plataforma Web (Delgado-Kloos et al., 2014).

Por ello, uno de los retos que se plantea el proyecto RESET es abordar los limites de
MOOC y SPOC impuestos por la escala y el espacio Web (p.ej. el uso de pedagogias
activas, multiples dispositivos y el co-disefio y la co-evaluacion basada en
competencias).

En este contexto de investigacidon nos proponemos desarrollar una Tesis Doctoral
que tiene como objetivo ayudar a los profesores de MOOC a crear y gestionar grupos
para facilitarles la aplicacién de estrategias de aprendizaje colaborativo. El término
profesores, utilizado en dicho objetivo, se usara para referirse a los distintos tipos de
profesionales de la educacion involucrados en la creacién y gestion de MOOC (e.g.
disefiadores instruccionales, tutores, facilitadores, asistentes de profesores, etc.)

La primera fase de este proyecto de investigacion se llevara a cabo mediante este
TFM, que acometerd la primera etapa exploratoria del proceso, tratando de
organizar y representar el conocimiento existente sobre el problema a abordar. En
el resto del capitulo se describe el problema a abordar, los objetivos planteados y la
metodologia que se usara para acometerlo.
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1.2. Descripcion del Problema

La rapida popularizaciéon de los MOOC como nuevo y potente medio de acceder al
conocimiento, ha propiciado que se abra un debate en el ambito de la educacién
superior (Dillenbourg, Fox, Kirchner, Mitchell & Wirsing, 2014). En su manifiesto,
Dillenbourg et al. (2014) sefialan que algunos lideres académicos estan preocupados
respecto a la calidad educativa de este tipo de cursos, aunque en paralelo destacan
las oportunidades de investigacién que ofrece la gran escala de los MOOC. Segin
algunos autores los MOOC han supuesto un cambio en el modelo de educacién
superior (Brown, 2013) y una democratizacion del acceso a la formacién (Balula,
2015). Otros autores, sin embargo, critican su baja calidad instruccional
(Margaryan, Bianco & Littlejohn, 2015), sefialando su alta tasa de abandono (Onah,
Sinclair & Bollat, 2014) e identificando importantes retos de investigacién
relacionados con la promocion de interacciones sociales que generen conocimiento
(Manathunga & Hernandez-Leo, 2015), o el desarrollo de nuevas aproximaciones
pedagogicas que saquen partido de la gran escala (Sharples, Delgado-Kloos,
Dimitriadis, Garlatti & Specht, 2014).

Desde hace varias décadas, pedagogias activas, tales como el uso de aprendizaje
colaborativo, se han introducido en los entornos educativos. Existen evidencias de
que la colaboracién enriquece el aprendizaje con dimensiones cognitivas y sociales
que permiten mantener la motivacion y potenciar la comunicacion verbal (Roschelle
& Teasley, 1995). El aprendizaje colaborativo apoyado por ordenador, o CSCL
(Computer-Supported Collaborative Learning) ha sido ampliamente estudiado e
implantado en ambitos educativos de pequefia y mediana escala (Dillenbourg, 1999;
Koschmann, 1996; Stahl, Koschmann & Suthers, 2006) y se ha desarrollado una
amplia variedad de sistemas adaptativos e inteligentes para ofrecer soporte a la
colaboracion (Magnisalis, Demetriadis & Karakostas, 2011).

Desde la aparicion del primer MOOC en 2008 (Connectivism and Connective
Knowledge - CCKO08), diferentes autores han investigado sobre los posibles
beneficios de utilizar pedagogias activas en este tipo de cursos, afirmando que la
pedagogia utilizada tiene una repercusion directa en el nivel de implicacién del
alumno (Ferguson et al., 2015). Algunos estudios se han centrado en indagar las
preferencias de los propios alumnos de MOOC (Griinewald, Meinel, Totschnig, &
Willems, 2013), encontrando que demandan mayores oportunidades de discusion
en grupo. El andlisis de la colaboracién entre alumnos se ha limitado, casi
exclusivamente, a estudiar sus interacciones en los foros (Brinton et al., 2013), o en
algunas herramientas sociales externas (Alario-Hoyos et al., 2013), encontrando que
los alumnos mas participativos socialmente tenian mejores resultados en el curso
(Alario-Hoyos, Mufioz-Merino, Pérez-Sanagustin, Delgado-Kloos & Parada, 2015).
Los objetivos principales de los estudios realizados en este campo, han sido
aprovechar las posibilidades de interaccidn social que ofrece la gran escala (Blom,
Li & Dillenbourg, 2013), mejorar la calidad de la experiencia de aprendizaje (Conole,
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2013), o mejorar el rendimiento y la motivacién de los alumnos (Castafio-Garrido,
Maiz-Olazabalaga & Garay-Ruiz, 2015). Sin embargo, analizando los resultados de
estas experiencias, aunque en algun caso se ha observado una mejora en las tasas de
finalizacion de los cursos (Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce, & Garcia-Pefalvo, 2015),
hasta el momento no parece que se hayan alcanzado todos los objetivos
marcados (Mackness, Mak & Williams, 2011), ya que las propias caracteristicas del
entorno MOOC, tales como su escala masiva y variable, la heterogeneidad de los
alumnos matriculados, o su bajo nivel de implicacién (Blom et al., 2013), dificultan
la implantacidn efectiva de estrategias de aprendizaje colaborativo en este ambito.

En concreto, el problema de la formacidn de grupos, en contextos de escala masiva
y variable presenta dificultades que requieren de mayor profundizaciéon en su
estudio. Este problema habia sido ampliamente analizado en entornos tradicionales
por autores como Muehlenbrock (2008), que explor6 el uso del perfil del alumno
para generar las agrupaciones, Martin y Paredes (2004) que emplearon datos
relacionados con el estilo de aprendizaje del estudiante, al igual que Paredes,
Ortigoza y Rodriguez (2010), que usando este parametro crearon un método para
apoyar a los profesores en la creacién de grupos homogéneamente heterogéneos
con la intencion de mejorar el rendimiento de los estudiantes y de los grupos.
Ounnas (2010), en su tesis, estudi6 en profundidad el problema de los
agrupamientos, aplicando técnicas semanticas para mejorar la automatizacién del
proceso de formacion de los grupos, llevado a cabo mediante algoritmos de
clustering. Sin embargo, las propuestas de todos estos trabajos no podrian aplicarse
directamente a un contexto diferente, como el de los MOOC, sin hacer un estudio
detallado y una adaptacion a las particularidades de este nuevo entorno.

La formacion de grupos colaborativos! en contextos masivos de
enseflanza/aprendizaje estd despertando el interés de varios investigadores, que
exploran diversas técnicas y criterios, con la intencién de que las agrupaciones
mejoren las interacciones sociales y el nivel de compromiso de los alumnos. Zheng,
Vogelsang, Berlin y Pinkwart (2015) usan algoritmos aleatorios y otros algoritmos
basados en encuestas iniciales a los alumnos para la formacién de los grupos. Sinha
(2014) propone una metodologia basada en teoria de equipos, técnicas de SNA
(Social Network Analysis, Analisis de Redes Sociales) y en técnicas de ML (Machine
Learning, Aprendizaje Automatico) para ayudar a los instructores a formar equipos
dinamicamente. El trabajo de Spoelstra, Van Rosmalen y Sloepet (2014) analiza la
formacién de grupos en aprendizaje basado en proyectos, considerando los
conocimientos previos de los alumnos, sus preferencias y personalidad. Por otro
lado, Wen, Yang y Rosé (2015), se ocupan de estudiar cudles son las caracteristicas
que distinguen a un equipo de alumnos con éxito. Esta amplia variedad de

1 El término colaborativas se utiliza para matizar el tipo de agrupaciones a las que se refiere este
trabajo, frente a otros tipos de grupos que se realizan en entornos MOOC con objetivos diferentes,
tales como distribuir contenidos o pruebas de evaluacién distintas a grupos distintos, ejecutar
procedimientos A/B testing para probar distintas estrategias pedagogicas, etc.
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perspectivas respecto a la forma de abordar el problema sugiere que son muchos
los factores que pueden ser considerados en la formaciéon de grupos en entornos
masivos o de escala variable. La volatilidad de los participantes de MOOC, que suelen
mostrar un nivel de implicacién variable o bajo, que deriva en una alta tasa de
abandono (Rosé et al,, 2014), afiade dificultades al problema. Es por ello, que el
mantenimiento de las agrupaciones serd complicado, incluso aunque los grupos se
hayan formado usando criterios sélidos en el momento inicial. Por consiguiente,
seria recomendable investigar si la creacion de métodos y herramientas para la
monitorizaciéon y el manejo dindmico de equipos (formacién inicial y eventuales
reestructuraciones) podria contribuir a la solucién del citado problema.

Imaginemos, por ejemplo, a un profesor de informatica que quiere disefiar un MOOC
de “Iniciacién a la Programacién” en el que los alumnos adquieran, entre otras, la
competencia de trabajo en equipo. Para llevarlo a cabo planea incorporar
actividades consistentes en supuestos practicos que los alumnos deben resolver en
grupos de cuatro componentes. El profesor espera contar en el curso con alumnos
de caracteristicas muy diversas (procedencia, edad, conocimientos previos...), y por
ello le gustaria formar grupos heterogéneos de forma que se fomente la cooperacién
y el debate en las tareas a resolver. Si el curso abierto registra un nimero elevado
de alumnos, por ejemplo, mas de 500 ;Cémo podrd crear las agrupaciones
heterogéneas sin algun tipo de soporte o ayuda? Si durante el transcurso del MOOC
se incorporan alumnos nuevos, algunos alumnos abandonan y algunos alumnos no
participan, o lo hacen de forma intermitente ;co6mo podra monitorizar y reconducir
la situacion para que los alumnos motivados y participativos no se vean
perjudicados?

En la siguiente seccidon se explicaran los objetivos marcados en este trabajo de
investigacion para poder acometer este tipo de preguntas y problemas.

1.3. Objetivos

Una vez descrito el problema y la motivacidn asociada, a continuacién se exponen
los objetivos y metas a alcanzar en este proyecto de investigacion.

El interés investigador del proyecto se centra en la siguiente pregunta:

“’De qué forma se puede ayudar a los profesores de MOOC a crear y gestionar
agrupaciones para facilitarles la aplicacion de estrategias de aprendizaje
colaborativo?”.

De ella nace el objetivo global del proyecto, encaminado a proporcionar ayuda a los
profesores de MOOC en el manejo de agrupaciones que tratara de cubrirse durante
la Tesis Doctoral, mediante la creacion de artefactos tales como métodos, guias,
patrones y herramientas de apoyo.
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Para acometer este objetivo global, en esta primera fase exploratoria del proyecto,
resulta recomendable hacer un analisis del contexto y de los diversos factores que
pueden considerarse para crear los artefactos que contribuyan a hacer efectiva esa
ayuda.

El objetivo de este Trabajo Fin de Master estaria encaminado, por tanto, a:

“Desarrollar un marco conceptual que describa el contexto e identifique y clasifique
los factores a considerar en el disefio de herramientas que apoyen a los profesores en
la gestion de agrupaciones en cursos de escala masiva y variable.”

Para la consecucion de este objetivo sera necesario acometer dos objetivos
parciales:

1. Identificar y sintetizar las peculiaridades del contexto MOOC que
pueden influir en la creacion y gestion de grupos de aprendizaje. Se
obtendra la informacién necesaria (si es posible, desde diversas fuentes)
para poder descubrir aquellas particularidades del contexto MOOC que
puedan tener influencia en la creacion y gestion de grupos. Estas
peculiaridades podran ser aspectos criticos a considerar, monitorizar,
gestionar o configurar dentro de los futuros artefactos de ayuda a los
profesores.

2. Identificar, sintetizar y organizar los factores que pueden ser tenidos
en cuenta para crear y gestionar agrupaciones en un contexto MOOC. La
exploracion del problema, desde distintas técnicas, se encaminara hacia la
identificacion y clasificacidon de los factores a considerar para el manejo de
los grupos en entornos de escala masiva y variable. Se analizaran las distintas
dimensiones del problema y se catalogard y describira cada factor. Estos
factores podrian ser utiles para el disefio de herramientas que
proporcionasen el mencionado soporte a los profesores de MOOC.

Estos objetivos desembocaran en la creacidn de unas representaciones graficas que
incluiran distintas perspectivas y que formaran la propuesta de marco conceptual,
que pretende aportar una contribucién en cuanto a la organizacién del conocimiento
sobre el problema. El marco podria resultar util para los disefiadores de cursos
MOOC en los que se pretenda poner en practica aprendizaje colaborativo y para los
investigadores que quieran profundizar en esta area de estudio. El marco ofrecera
una vision holistica del problema, poniendo de manifiesto diferentes vias por las
cuales se podria ser abordado.

En la figura 1.1 podemos observar el contexto del problema, la meta global del
proyecto de investigacion y los objetivos propuestos en este TFM, junto con las
contribuciones esperadas y los elementos utilizados para una primera validacién de
la propuesta de marco.
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Esquema del TFM
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Figura 1.1. Esquema general del TFM que incluye su contexto, los objetivos propuestos, las
contribuciones esperadas y los elementos usados para validar la propuesta de marco conceptual.
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1.4. Metodologia

En esta seccidn se expone una vision global del proceso metodolégico empleado
para llevar a cabo este TFM. El disefio y desarrollo detallados del proceso
investigador, y la sintesis de resultados obtenidos en él, se documentan en el tercer
capitulo de esta memoria.

Recordemos que la meta global del proyecto de investigacidon que se desea abordar
consiste en proporcionar ayuda a los profesores de MOOC a gestionar grupos para
facilitarles la aplicacion de estrategias de aprendizaje colaborativo. Dicha meta
global y los objetivos que de ella se derivan en esta primera fase exploratoria
cubierta en el TFM, se enmarcan dentro del campo multidisciplinar de TEL
(Technology Enhanced Learning, Aprendizaje Potenciado a través de Tecnologia). La
naturaleza social del problema a abordar va a condicionar, en gran medida, el
enfoque filosofico con el que afrontarlo.

Segun Mertens (2010), uno de los primeros pasos para planificar y llevar a cabo un
estudio de investigaciéon consiste en identificar la cosmovision filoséfica del
investigador (denominada por otros autores como Kuhn (1962) como paradigma).
Dicha cosmovision es consecuencia de sus asunciones: (i) ontoldgicas (concepcion
de la realidad), (ii) epistemoldgicas (naturaleza del conocimiento), (iii) axiolégicas
(principios éticos que guiaran la investigacion) y (iv) metodologicas (la
aproximacion sistemdtica usada para realizar indagaciéon). Mertens (2010) y
Creswell (2014) proponen cuatro cosmovisiones ampliamente discutidas en la
literatura: postpositivista, constructivista, cosmovisiéon transformadora y
cosmovision pragmatica. La tabla 1.1 muestra las principales caracteristicas de cada
una de estas cosmovisiones segiin Creswell.

Tabla 1.1

Caracteristicas de las cuatro principales cosmovisiones (Creswell, 2014). Principales caracteristicas
de las cuatro cosmovisiones filoséficas mas ampliamente discutidas en la literatura.

Postpositivista Constructivista

Determinacion Comprension

Reduccionismo Muiltiples significados de participantes
Observacién empirica y mediciones Construccion historica y social
Verificacién de teorias Generacién de teorias
Transformativa Pragmatica

Politica Consecuencia de las acciones
Orientada a la justicia Centrada en el problema

Colaborativa Pluralista

Orientada al cambio Orientada a la practica en mundo real
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De entre estas cosmovisiones, la pragmatica es la que mas se ajusta a nuestra forma
de ver el mundo: centrada en el problema, eligiendo los métodos que mejor se
ajusten en cada momento para poder resolverlo, y evitando los conceptos
metafisicos sobre si la realidad existe por si misma o es un producto social, sino
conjugando ambas cosas y considerando realidad a aquello que funcione en cada
momento (Creswell, 2014; Mertens 2010).

Por este motivo, parece razonable pensar que lo apropiado en este caso es afrontar
este problema investigador desde una aproximacion filoséfica pragmatica,
utilizando métodos mayoritariamente cualitativos (debido a la naturaleza del
problema y la pregunta de investigacion), pero sin descartar la posible utilizacién
de métodos cuantitativos a demanda. Este enfoque pragmatico y cualitativo (con
posibilidad de usar métodos mixtos) impregnara las acciones que realicemos dentro
del proceso metodolégico.

Una vez presentada la vision y aproximacion con la que se enfoca la investigacion,
es necesario identificar un método de investigacién que guie los pasos a seguir. Se
ha seleccionado la DSRM (Design Science Research Methodology, Metodologia de
Investigacion de la Ciencia del Disefio) utilizando un modelo de proceso como el que
se muestra en la figura 1.3 (Peffers, Tuunanen, Rothenberger & Chatterjee, 2007)
por los motivos que se exponen a continuacion:

Process Iteration

\dentity » Define > Design & ™ Demonstration P Evalation ® communication
Frobilem Objectives of Development @
& Motivate a Solution ] " (4 Observe how =
) ) 2 > At %’ Find sultabie 5 8 effective, s & Scholarly
Mominal process Define problem c g riifact k] context £3 officiont £E publications
uence § | Wnatwouda | g H P o 53
seq ~ Show 2 better antifact | = 2 _ a3 & 2 )
impartance = accomplish? = Use artifact o 2 c Iarate back to 0= Professional
_g solve problem g = design publications
I

Problem- Objective- Design & Client/
Centered Centered Development Context

Initiation Solution Centered Initiated
Initiation

Possible Research Entry Points

Figura 1.2. Modelo de proceso de DSRM, tomada de Peffers et al. (2007)

e Es una metodologia encaminada a la investigacion en sistemas de informacion
que usa los principios de DS (Design Science, Ciencia del Disefio) que intenta
crear “cosas” que sirvan a los propoésitos humanos (Peffers et al., 2007).

e DS esta orientada a crear y evaluar artefactos que resuelvan problemas (Von
Alan, March, Park, & Ram, 2004), tales como constructos, modelos, métodos,
instanciaciones, innovaciones sociales, en resumen, cualquier objeto disefiado
que incluya una solucién a un problema de investigacion. Esto concuerda con
nuestro objetivo de generar un marco conceptual y posteriormente otro tipo de
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herramientas tales como guias de apoyo, patrones de disefio, o herramientas
computacionales.

Incluye un proceso riguroso para disefiar artefactos que resuelvan problemas y
hagan contribuciones cientificas, evaluar los disefios y comunicar los resultados
a las audiencias apropiadas (Von Alan et al., 2004).

Su naturaleza evolutiva, en la que la experiencia y el conocimiento ganado en
cada iteracion nos ayudaran a refinar el problema y a encontrar nuevas
preguntas de investigacidn y propuestas, nos permitira avanzar en la meta de
encontrar diferentes formas de ayudar a los profesores de MOOC a crear y
gestionar agrupaciones.

La figura 1.4 muestra, en la parte superior de la imagen, las etapas del proceso
seguido para desarrollar este TFM. En la parte inferior de la figura se indica, ademas
del nombre de la etapa, el capitulo(s), o apéndice(s) de la memoria donde se
documenta el trabajo realizado y las técnicas utilizadas para llevarlo a cabo.

Etapas del proceso DSRM de Peffers et al. (2007)

! v

iteracion |

Identificar el
problema y

Definir objetivos
de la solucién

Disefiar y
desarrollar

Demostracion

Evaluacion

Comunicacion

motivar Encontrar un Observar su Publicaciones
éCual es el Artefacto contexto efectividad y académicas

Definir el mejor artefacto apropiado eficiencia

problema para llevarlo a Publicaciones
cabo? Usar artefacto Iterar hacia el profesionales

Mostrar su para solucionar diseiio

importancia un problema

l I; H—1—1 h
Identificar el Definir objetivos Disefiar y Demostracion Evaluacion Comunicacion

problema y
motivar

Capitulo 1y
Capitulo 2

Revision de
literatura

de la solucion

Capitulo 1

desarrollar

Capitulo 3 y
Capitulo 4

Revision
literatura
Opinion de
expertos
Analisis y
sintesis de
datos

Capitulo 5

Escenarios
ilustrativos
realistas

Capitulo 5 y
Anexo
publicaciones
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ilustrativos
realistas

Comunicaciones
(work-in-
progress) en
foros

cientificos

Anexo
publicaciones

Comunicaciones
(work-in-
progress) en
en foros
cientificos

Capitulos de la memoria donde se documenta cada etapa y técnicas utilizadas

Figura 1.3. Etapas del proceso utilizado, seccién de la memoria donde se documenta cada una y
técnicas utilizadas para llevar a cabo la etapa.
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1.5. Estructura de la Memoria

El resto de la memoria se estructura en tres partes diferenciadas:

e Una parte introductoria, compuesta por este capitulo y el capitulo 2, que
describe los antecedentes y el estado actual del problema.

e Una segunda parte, que explica el trabajo desarrollado, compuesta por el
capitulo 3, donde se expone el disefio y el desarrollo del proceso investigador
utilizado para desarrollar la propuesta de marco conceptual, el capitulo 4, que
presenta el marco conceptual en si mismo, y el capitulo 5, que valida la utilidad
del marco mediante tres escenarios ilustrativos.

e Por ultimo, una tercera parte de finalizacién que expone, en el capitulo 6, las
conclusiones obtenidas y las vias de trabajo futuro.






Capitulo 2

Antecedentes y Trabajos Relacionados

Resumen

Tras motivar en el capitulo anterior la relevancia del problema que nos ocupa, en
este capitulo se exponen los conceptos fundamentales que forman parte del
contexto en el que se enmarca este trabajo. Dichos conceptos han sido seleccionados
teniendo en cuenta la meta global del proyecto de investigaciéon y el objetivo a llevar
a cabo durante este TFM. Dada la naturaleza exploratoria de la etapa actual, resulta
necesario profundizar, en primer lugar, en el conocimiento de las areas en las que
se desenvolvera el proyecto. Los conceptos que se describen en este capitulo estan
relacionados con el aprendizaje colaborativo, la formacién de grupos en contextos
tradicionales, la orquestacién, los MOOC y la formacién de grupos en MOOC. De esta
manera, explorando dichos conceptos y el estado actual de la cuestidn, se consigue
ademas afianzar la originalidad del trabajo que pretendemos llevar a cabo.

2.1. Introduccion

En la primera etapa de este TFM, cuya naturaleza es exploratoria, ha sido necesario
profundizar, en primer lugar, en el conocimiento de los conceptos clave que
permitan una mejor comprension del problema.

Recordemos que la meta final del proyecto giraba en torno a ayudar a los profesores
de MOOC a crear y gestionar agrupaciones para facilitarles la aplicaciéon de
estrategias de aprendizaje colaborativo, y para ello, el objetivo que se habia marcado
en este TFM, como primer paso hacia la constitucion de dicha meta, consistia en:

“Desarrollar un marco conceptual que describa el contexto, e identifique y clasifique
los factores a considerar, en el disefio de herramientas que apoyen a los profesores en
la gestion de agrupaciones en cursos de escala masiva y variable.”

La eleccién sobre los términos y conceptos sobre los que era necesario profundizar
se realizo teniendo en cuenta los objetivos y metas planteados anteriormente,
seleccionando los siguientes temas a explorar:

13
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e Aprendizaje colaborativo. Este término se encuentra dentro de la propia
definicion de la meta global del proyecto y requiere de un analisis respecto a
su evolucion, sus ventajas y su implementacion en entornos virtuales.

e Formacion de grupos en entornos tradicionales. El analisis de las técnicas y
criterios utilizados en contextos diferentes al de los MOOC, permite
comprender el espacio del problema y valorar las formas de trasladar o
adaptar dichas técnicas y criterios al nuevo contexto.

e Orquestacién. Este concepto se refiere a la forma en que un profesor
gestiona, en tiempo real, actividades multinivel en un contexto con diferentes
restricciones (Dillenbourg, 2013). La gestion de los grupos colaborativos
forma parte, por tanto, de las tareas de orquestacion que el profesor ha de
desempeifiar. Por ello, la ayuda que pretende proporcionar este trabajo esta
encaminada a facilitar ciertas labores de orquestacion.

e MOOC. La comprension del contexto, sus caracteristicas, particularidades,
dificultades y oportunidades resulta imprescindible para poder afrontar el
proyecto de investigacidn.

e Formacion de grupos en MOOC. Un andlisis del estado de la cuestion,
examinando los estudios cuyo objetivo esta estrechamente relacionado con
el de este trabajo, resulta necesario para valorar los enfoques de otros
investigadores y la originalidad de nuestra propuesta.

En el resto del capitulo se presenta una secciéon para cada uno de estos temas,
finalizando con las conclusiones obtenidas tras la revision de aspectos realizada.

2.2. Aprendizaje Social, Aprendizaje Colaborativo vy
Aprendizaje Colaborativo Apoyado por Ordenador

Durante mucho tiempo el aprendizaje fue estudiado desde la psicologia cognitiva
como un proceso individual, y la investigacion sobre la psicologia del proceso de
enseflanza-aprendizaje se centré en aspectos de la cognicion desde una perspectiva
individualista (Voss, Wiley, & Carretero, 1995, citado en Ounnas, 2010). Sin
embargo, las teorias constructivistas de las ultimas décadas han mostrado la
importancia del aprendizaje como un proceso social.

Dentro de la corriente constructivista, la teoria del conflicto socio-cognitivo de
Piaget sugiere que la interacciéon social desemboca en niveles mas altos de
razonamiento y aprendizaje porque crea conflictos cognitivos. Estos conflictos crean
desequilibrios que hacen al aprendiz cuestionarse sus creencias y experimentar con
nuevas ideas. Segun Piaget “el desequilibrio fuerza al sujeto a ir mas alla de su estado
actual y emprender nuevos caminos” (Piaget, Brown, & Thampy, 1985, citado en
Ounnas, 2010).
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Otra de las teorias que ilustra el papel de los procesos sociales como mecanismo de
aprendizaje es la teoria socio-cultural de Vygotsky, que defiende que las
dimensiones sociales de la consciencia son primarias respecto a las dimensiones
individuales, que son secundarias o derivadas de estas. El autor afirma que las ideas
tienen origenes sociales y se construyen a través de la comunicacién con otros, y que
el sistema cognitivo individual es un resultado de la comunicacidén social en grupos
y no puede ser separado de la vida social (Vygotsky & Cole, 1978, citado en Ounnas,
2010). Vygotsky senalé que el aprendizaje colaborativo entre aprendices, o entre
aprendices y profesor, es esencial para ayudar al avance del estudiante porque
permite salvar la distancia entre lo que puede aprender un estudiante por si solo y
lo que puede aprender en cooperacién con otros con mayor capacidad y experiencia
(Vygotsky, 1997, citado en Ounnas, 2010).

Las teorias constructivistas situacionales defienden el enfoque situado del
aprendizaje, en el que el contexto (entorno y actividad) en el que se desarrolla el
conocimiento se integra dentro del propio aprendizaje. El aprendizaje esta
completamente situado o localizado en un contexto dado (Lave & Wenger, 1991,
citado en Martinez-Monés, 2003 y en Ounnas, 2010) y ocurre mientras las personas
participan en actividades socio-culturales. Lave y Wenger sostienen que el
aprendizaje es funcion de la actividad, el contexto y la cultura en la que ocurre, y que
las interacciones sociales constituyen un componente critico del aprendizaje
situado.

Autores como Roschelle sostienen que la clave para construir conocimiento
compartido a través de la colaboracién reside en la convergencia. La colaboracién
es un proceso que gradualmente puede desembocar en convergencia de significado,
construyendo conceptos de una forma social e incremental (Roschelle, 1992). Las
interacciones conversacionales permiten a los estudiantes construir significados
relacionales incrementalmente. La colaboracion enriquece el aprendizaje con
dimensiones sociales y cognitivas que mantienen la motivacién del alumno y elicitan
la comunicacion verbal (Roschelle & Teasley, 1995).

Durante afios, las teorias sobre el aprendizaje colaborativo se enfocaron en como se
comportan los individuos en grupo, sin embargo, posteriormente, el grupo en si
mismo se convirtié en una unidad de analisis y el foco se posicioné en analizar las
propiedades de las interacciones (Dillenbourg, Baker, Blaye & O’Malley, 1996). El
entorno paso a ser una parte integral de la actividad cognitiva y no un mero conjunto
de circunstancias en las que se desarrollan los procesos cognitivos.

Segun Dillenbourg (1999), la definicion mas amplia (pero insatisfactoria) de
aprendizaje colaborativo seria la de una situacién en la que dos o mds personas
aprenden o intentan aprender algo juntas. Para Dillenbourg, una definicién precisa
sobre el significado de aprendizaje colaborativo seria altamente negociable Por
ejemplo, podria haber personas que lo considerasen como la colaboracién entre tres
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o cuatro participantes realizando una actividad juntos durante 20 minutos y otros,
sin embargo, podrian verlo como cuarenta profesionales tratando de resolver un
problema durante un afio. Por este motivo, Dillenbourg sugiere tres dimensiones en
las cuales puede precisarse la naturaleza de la colaboracion:

- Escala de la situacién (tamafio del grupo y lapso de tiempo): Numero de
personas involucradas y duracién de la colaboracién. El tamafio 6ptimo del
grupo dependera de cada situacién concreta (grupo especifico, tarea,
contexto...)

- Aprendizaje: Objeto y meta de la colaboracidn, por ejemplo, seguir un curso,
resolver una actividad de resolucion de un problema, etc.

- Colaboracion: Diferentes formas de interacciéon que los participantes pueden
utilizar, por ejemplo cara a cara, usando un ordenador, sincrona, etc.

Las formas de colaboracién difieren en propdsito, duracién, complejidad de las
tareas y grado de formalidad (Dillenbourg, 1999). Algunos ejemplos de formas de
colaboraciéon muy usadas son, por ejemplo, las discusiones en grupo, donde los
aprendices comparten visiones sobre ciertos asuntos; proyectos en grupo, donde los
estudiantes cooperan para resolver problemas especificos; grupos de estudio,
donde los alumnos con problemas pueden buscar ayuda en alumnos mas
aventajados. En términos de investigacion empirica la meta inicial seria establecer
cuando y bajo qué circunstancias el aprendizaje colaborativo es mas efectivo que el
aprendizaje individual (Dillenbourg et al., 1996).

El aprendizaje colaborativo apoyado por ordenador (CSCL) es una rama de las
ciencias del aprendizaje que estudia como las personas pueden aprender juntas con
la ayuda de un ordenador (Stahl, Koschmann & Sutherset, 2006). Segin Stahl et al.,
es importante ver el CSCL como un abanico de posibilidades de investigacion sobre
todo lo que es posible realizar con los ordenadores para ayudar al aprendizaje y no
como un cuerpo establecido y aceptado de practicas de laboratorio y de clase. La
idea de combinar la tecnologia y la educacion de forma que realmente se mejore el
proceso de aprendizaje supone un reto que debe abordar el CSCL.

El potencial de las redes telematicas, y especialmente de Internet para conectar a las
personas de nuevas formas innovadoras ha proporcionado un estimulo a la
investigacion en CSCL. Se han introducido muchas tecnologias que soportan
diferentes areas del aprendizaje colaborativo tales como los foros de discusion,
herramientas de co-autoria etc.

Aunque existen numerosas vias de investigacion en CSCL ya establecidas, hay una
serie de retos, algunos de ellos derivados de los problemas sociales que surgen por
la distancia, que es importante considerar (Cavanaugh, Ellis, Layton & Ardis, 2004).
Algunos de esos retos son:
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- Socializacién: forma de proporcional suficiente atencién al aprendiz a pesar de
la falta de interaccion cara a cara.

- Gestion de los grupos: el aprendizaje colaborativo puede verse dificultado
cuando los alumnos no se conocen unos a otros y para el profesor puede ser
complicado asignarles a un grupo concreto. Es importante que cada aprendiz se
encuentre en el grupo adecuado para él de forma que tanto los individuos como
los grupos se beneficien de ello.

- Idoneidad del alumno: los alumnos podrian tener distintas caracteristicas
demograficas, intereses, preferencias, experiencias previas, estilos de
aprendizaje que podria diferir de lo requerido en la actividad colaborativa. Este
efecto puede ser visto como una personalizaciéon del aprendizaje a un nivel
individual y a un nivel de grupo, de forma que podrian surgir comunidades de
alumnos con intereses y metas compartidos.

2.3. Formacion de Grupos

En la seccion anterior se destacé laimportancia del aprendizaje como proceso social
y se mostré que existen diferentes formas de colaboracion tales como discusiones
en grupo, proyectos en grupo, grupos de estudio, etc. La formaciéon de grupos
constituye, por tanto, un aspecto fundamental para la puesta en practica de
aprendizaje colaborativo.

El Problema de la Formaciéon de Grupos o GFP (Group Formation Problem) incluye
varios aspectos a considerar, tales como el tipo de grupo, su composicion, la
aproximacion que se elija para crearlo, etc. En las proximas secciones se explican los
conceptos mas relevantes sobre GFP.

2.3.1. Tipos de Grupos

Los grupos pueden variar sobre distintas dimensiones tales como el tamafio del
grupo, la duracidn del trabajo en grupo, el objetivo del grupo (que normalmente esta
relacionado con la tarea que ha de llevar a cabo), el grado de formalidad y su
cohesion (Ounnas, 2010).

Para Ounnas, los principales tipos de grupos son:

Equipos: Personas que colaboran juntas en una tarea o tareas bien definidas y que
forman un sistema, con limites, interdependencias y roles diferenciados. Dentro de
esta categoria pueden encontrarse a su vez equipos complementarios, equipos
competitivos y equipos para resolucion de problemas.

Comunidades: Grupos informales que desarrollan una forma compartida de
trabajar juntos para acometer una actividad. Normalmente se crean mediante auto-
seleccidn y tienen auto-organizacion. La diferencia principal con los equipos es que
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las comunidades se centran en el valor de los miembros individuales mientras que
los equipos se centran en el valor de los resultados que producen. El corazén del
equipo esta formado por la interdependencia de tareas que desemboca en el
objetivo definido, mientras que la comunidad se centra en la comparticiéon de
conocimiento.

Dentro de esta categoria destacan las Comunidades de Practica (CoP), que son
grupos de personas que se juntan de manera informal gracias a un interés comun o
una experiencia (practica) compartida. Las CoP colaboran y comparten ideas para
encontrar soluciones y tienden a tener una naturaleza organica, espontanea e
informal, lo que las hace auténomas y poco supervisadas.

Redes.- En esta categoria pueden encontrarse las siguientes subcategorias:

- Redes intencionales o Redes de Practica (RoPs) que son colecciones de
colaboradores cuyo objetivo es abordar una tarea especifica. Son menos formales y
de menor duracién que los equipos y también tienen menos cohesién grupal.

- Redes sociales, son estructuras sociales de nodos (individuos u organizaciones) y
sus relaciones dentro de un determinado dominio. Han sido muy estudiadas en
sociologia, matemadticas y computacién. Normalmente se representan mediante un
grafo.

En entornos de aprendizaje el tipo de grupo a formar se determina (por parte del
instructor o del aprendiz) de manera que se ajuste a las necesidades de la actividad
colaborativa que vaya a desarrollarse.

2.3.2. Formacion de Grupos en Educacion

Una definicion simple sobre formacion de grupos en educacién podria ser “poner a
los estudiantes juntos en distintos grupos para propésitos educativos”, pero para
organizar el aprendizaje colaborativo de forma efectiva se requiere algo mas que
colocar a estudiantes juntos con otros pares sin ninguna guia o preparacion
(Ounnas, 2010).

Segin Ounnas, unos grupos mal formados podrian acarrear serias desventajas, tales
como intimidacion, anti-intelectualismo, conformidad, y otros problemas, que
podrian desembocar en efectos perjudiciales para el aprendizaje. Otros autores,
como Isotani, Inaba, Ikeda y Mizoguchi (2009) defienden que la formacion de grupos
representa la columna vertebral en la creaciéon de escenarios que promuevan una
colaboracion adecuada entre estudiantes (Isotani et al., 2009), y la forma de definir
estos grupos es una funcién esencial en entornos de CSCL inteligente. Para Konert,
Burlak y Steinmetz (2014), que la colaboracién sea exitosa depende en gran medida
de la idoneidad de los pares que se incluyan en cada grupo. Por tanto, la formacién
de los grupos es una actividad esencial, significativa puesto que influye
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directamente en el desempefio del grupo y en el beneficio individual de pertenecer
a un grupo determinado.

Las diferentes formas de colaboracidn requeriran diferentes tipos de grupos, y para
que los grupos funcionen de forma apropiada la aproximacion elegida y el proceso
seguido para su formaciéon deberan ser considerados cuidadosamente. En las
siguientes secciones se describiran diferentes aspectos sobre el proceso de
formacion de grupos y los tipos de aproximaciones existentes.

2.3.3. Proceso de Formacion de Grupos

Segin Wessner y Pfister (2001) y Ounnas (2010) el proceso de la formacion de
grupos puede llevarse a cabo en tres pasos:

1. Iniciar el proceso de formacion. El iniciador comienza la formacién del tipo
de grupo elegido. Los iniciadores posibles son el instructor, el alumno o bien
un sistema que represente al instructor o al alumno.

2. Identificar a los miembros del grupo. En este momento el iniciador elige
quién debe unirse a cada grupo. Esto suele hacerse basandose en los perfiles
de los alumnos y los requerimientos para unirse a los grupos.

3. Negociar la formacion. En esta etapa el iniciador debe asegurarse que la
formacion satisface a los miembros de los grupos ademas de los criterios de
iniciador para favorecer la colaboracion.

Enlos pasos 1y 2 el iniciador ha de resolver los siguientes problemas:

Modelar: En el paso 2 los requerimientos necesarios para identificar a los miembros
de cada grupo serviran como parametros para la formacidn. El iniciador necesita
identificar qué parametros es necesario considerar para modelar a los estudiantes
y procesar la formacion.

Satisfacer criterios: No es una tarea facil formar grupos maximizando los
beneficios de cada estudiante dentro de cada grupo. A veces, construir grupos
equilibrados puede entrar en conflicto con los intereses de los alumnos individuales.
Esto puede desembocar en una alta complejidad en términos de violaciéon de
criterios de la formacion de los grupos.

2.3.4. Aproximaciones para Formar Grupos

Segin describe Ounnas en su tesis (2010), existen tres tipos diferentes de
aproximaciones que pueden seguirse en la formacion de los grupos:

Aproximacion de grupos seleccionados aleatoriamente.- La formacion es
iniciada por el instructor que asigna a los estudiantes a grupos de forma aleatoria.
Suele usarse para formar grupos informales y temporales (sobre todo equipos). No
precisa de negociacion, puesto que no hay restricciones que cumplir y es el modo
mas sencillo de formar grupos.
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Aproximacion de grupos con autoseleccion.- La formacion es iniciada por los
estudiantes que pueden elegir a qué grupo quieren pertenecer y pueden negociar
con quién quieren trabajar. La asignacion de participantes requiere identificar pares
potenciales que cumplan los requerimientos para unirse a un grupo. Esta
aproximacion se usa extensamente en comunidades y redes en las que los
participantes se juntan por un interés comun. También puede usarse en equipos en
los que los estudiantes eligen a sus compafieros en base a intereses, preferencias,
similitudes, amistad y confianza; también pueden basarse en buscar compafieros
con capacidades técnicas, experiencia, conocimientos y habilidades para completar
la tarea. Estos grupos tienen tendencia a ser homogéneos.

Aproximacion de grupos seleccionados por el instructor.- También es conocida
como selecciéon basada en criterios. La formaciéon de grupos es iniciada por el
instructor. Esta es una aproximacion muy popular en las agrupaciones orientadas a
tareas y las redes intencionales.

Dentro de esta aproximacién podemos distinguir distintas formas en las que los
criterios se aplican a la formacidn de los grupos. De esta manera los grupos pueden
tener una estructura:

- Homogénea.- Los miembros del grupo son similares en relacién al criterio.

- Heterogénea.- Los miembros del grupo son diferentes en relacion al criterio.

- Basadaenreglas.- El criterio consiste en aplicar unas determinadas reglas, como
por ejemplo que nunca haya sola una chica dentro de un grupo.

La aproximacién aleatoria y la basada en criterios puede realizarse utilizando

herramientas computacionales que faciliten la puesta en marcha del proceso de

generacion de las agrupaciones.

2.3.5. Formacion de Grupos en CSCL

El problema de la formacidon de grupos en CSCL ha sido explorado por distintos
autores usando diferentes técnicas y aproximaciones. En algunos casos, por ejemplo,
la formacidn de los grupos se basa en criterios relativos al perfil y el contexto del
alumno (Muehlenbrock, 2008). También existen investigadores que utilizan los
estilos de aprendizaje de los estudiantes para crear grupos heterogéneos (Paredes
et al, 2010), mientras que otros se inclinan por formar grupos homogéneos
basandose en las estrategias de los aprendices para resolver ciertas tareas e
incluyendo en el mismo grupo a los alumnos con estrategias similares (Cocea y
Magoulas, 2010).

En cuanto a su implementacién técnica en plataformas virtuales, las soluciones
propuestas por los investigadores también son variadas. En entornos donde el
numero de alumnos podria ser alto y estos podrian estar dispersos en distintas
localizaciones, la agrupaciéon manual por parte de los profesores se hace imposible
y una solucion algoritmica para apoyarlos es altamente necesaria (Konert et al,,
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2014). Para llevar a cabo la Formaciéon de Grupos Apoyada por Ordenador o CSGF
(Computer Supported Group Formation) se utilizan diferentes técnicas y algoritmos.
En algunos casos se utilizan técnicas de optimizacion no lineal con andlisis de
agrupaciones (clusters), usando por ejemplo la técnica de Fuzzy-C-Means (Paredes
et al,, 2010), pero esta técnica no es util si se quieren utilizar criterios combinados
que mezclen homogeneidad y heterogeneidad. En este caso son necesarias
heuristicas y técnicas de optimizacion (Cavanaugh et al., 2004). Las técnicas de
optimizacién no lineal son usadas en pequefios escenarios e-learning y con pocos
criterios de agrupacidn, segin sefialan Konert et al. (2014) en su estado del arte
sobre algoritmica en el problema de formacion de grupos. Ademas, existe otro gran
grupo de soluciones algoritmicas para la realizacién de agrupaciones de estudiantes
basadas en técnicas semanticas y ontologias, como las usadas por Inaba, Supnithi,
Ikeda, Mizoguchi y Tayoda (2000), Ounnas, Davis y Millard (2008), e Isotani et al.
(2009). Estos autores modelan mediante ontologias las caracteristicas de los
alumnos e incluso los criterios de agrupacion, en ocasiones para mejorar técnicas de
clustering y en otras ocasiones para crear aproximaciones de agrupaciéon que
modelen teorias pedagégicas y conducir las agrupaciones a través de estas teorias.

2.4. Orquestacion

Muchos escenarios pedagdgicos integran actividades individuales (por ejemplo,
leer), trabajo en equipo (como la resolucion de problemas) y otros tipos de
actividades (como por ejemplo, conferencias). Algunas de esas actividades se
realizan con ordenador y otras no, algunas son cara a cara y otras online, y para
integrarlas se usan distintos tipos de herramientas tecnoldgicas instaladas en
diferentes tipos de dispositivos (portatiles, tabletas...). Estos escenarios integrados
requieren de una gestion en tiempo real denominada orquestacion (Dillenbourg,
2013).

Roschelle, Dimitriadis y Hope (2013) sostienen que la orquestaciéon es una
aproximacion TEL, enfocada especialmente a ayudar al profesor, que pone especial
énfasis en los retos que supone el uso de tecnologia en una clase. Los autores ponen
de manifiesto que, aunque en este campo existe falta de consenso sobre los aspectos
a incluir en la orquestacién y la forma de llevar a cabo su disefio, esta es una
actividad importante, que consume una considerable cantidad de tiempo y que
merece especial atencion.

La creacion, monitorizacion y reestructuracion de grupos de alumnos pueden ser
consideradas, por tanto, tareas de orquestacion que el profesor ha de llevar a cabo
cuando quiere poner en practica aprendizaje colaborativo.

Con la introduccion de distintos tipos de dispositivos personales en las aulas (como
portatiles, tabletas o smartphones) las tareas de orquestacion de los profesores han
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ido adquiriendo mayor nivel de complejidad (Sharples, 2013). Sharples propone
que, frente a la alternativa de que el profesor tenga acceso y control a todos los
dispositivos de los alumnos, existe la posibilidad de repartir las tareas de
orquestacion entre profesores, alumnos y agentes computacionales.

En entornos en linea, abiertos, cuya escala es masiva y variable, esta orquestacion
compartida y distribuida, en la que los agentes computacionales presten ayuda a
profesores y alumnos en las tareas de gestion de las agrupaciones, podria constituir
una via de solucién al problema planteado.

2.5. Cursos Abiertos Masivos en Linea

En esta seccidon se realiza una revision de la historia, caracteristicas, etc. de los
cursos abiertos, masivos, en linea destinada, tal y como se explicé en la introduccién
de este capitulo, a mejorar la comprension en una de las areas del problema que
aborda este trabajo. Mas adelante, en el capitulo 3 y el capitulo 4 de esta memoria,
se realizard una caracterizacion mas detallada del contexto MOOC como parte del
marco conceptual objeto de este TFM

El contexto MOOC engloba una serie de aspectos que le distinguen de otros entornos
de formacion y pueden ser analizados apoyandose en la abundante literatura y en
las revisiones realizadas por otros autores (Kinash, 2013; Liyanagunawardena,
Adams & Williams, 2013; Yousef, Chatti, Schroeder, Wosnitza, & Jakobs, 2014). El
caracter masivo determina una serie de circunstancias que merecen especial
atencion por su influencia a la hora de orquestar y guiar el curso, puesto que la gran
escala en cuanto al ndmero de participantes y las posibles variaciones por
incorporaciones tardias o abandonos, pueden complicar las tareas de organizacidn
del instructor. El caracter abierto puede afiadir un componente de heterogeneidad
a la poblacidn participante, lo que sumaria una nueva complicacion para el docente
a la hora de realizar tareas de orquestacion. Estas complicaciones son mas
significativas si el disefio del curso incluye aprendizaje colaborativo, puesto que las
dificultades de coordinacion para llevar a la practica la colaboracién, aumentan de
forma proporcional al nimero de participantes y a las variaciones respecto a este
numero que puedan ocurrir a lo largo del curso.

El primer curso que ostenté la denominacion de MOOC (Connectivism and
Connective Knowledge - CCKO08), fue desarrollado por George Siemens y Stephen
Downes en 2008 en la Universidad de Manitoba y pretendia poner en practica las
teorias conectivistas de sus autores. Las aproximaciones pedagogicas conectivistas
sostienen que el conocimiento se halla distribuido a través de una red de conexiones
y por ello el aprendizaje consiste en la habilidad de construir y surcar esta red
(Downes, 2007). Los conectivistas defienden que el aprendizaje se activa mediante
la conexi6n a estas redes de recursos especializados, (ya sean personas, u otro tipo
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de recursos, no humanos). Estas conexiones, que permiten aprender cada vez mas,
son incluso mas importantes que el estado de conocimiento concreto en un instante
dado (Siemens, 2005).

Los alumnos del CCKO8 eran auténomos tanto en la eleccion de la tecnologia para
interaccionar con el curso, como en sus formas de trabajo. Se crearon varios sitios
del curso (foros de Moodle, Ustream, Elluminate y una wiki), pero ademas, los
estudiantes configuraban sus propios espacios de aprendizaje con blogs, wikis,
Facebook, grupos de Google y Second Life, por ejemplo. El programa del curso
aparecia en cinco idiomas. El curso atrajo a un grupo variado de estudiantes (2200),
en su mayoria de lengua inglesa, pero hubo participantes que establecieron un
idioma diferente para su grupo (como el espafiol). A pesar de haber sido
cuidadosamente planeado, el curso tuvo dificultades debido a que, en las primeras
semanas, los foros fueron inundados con multitud de mensajes y muchos alumnos
se sintieron sobrecargados y desalentados.

Algunos investigadores, tras un andlisis de la actividad y los resultados del CCKO0S8,
han puesto de manifiesto que mientras en él se propiciaban aspectos clave del
conectivismo como la autonomia, la diversidad y la apertura necesarias para la
conectividad y la interactividad, simultdneamente la gran escala dificultaba la
coordinacién, apoyo y moderacién necesarios en un curso online y las posibilidades
de los alumnos para crear grupos (Mackness et al., 2010).

Tras el CCKO08, surgieron otros MOOC que también tendieron a ser descentralizados,
basados en redes, con una estructura no lineal y focalizados en la conversacion y las
interacciones. Estos MOOC fueron -categorizados mas tarde como cMOOC
(connectivist MOOC, MOOC conectivistas) (Siemens, 2012; Mackness, 2013).

Los cMOOC fueron relativamente desconocidos hasta 2011 cuando unas cuantas
universidades punteras de Estados Unidos empezaron a ofrecer MOOC a través de
plataformas comerciales como Coursera o Udacity. A diferencia de los primeros
MOOC estos fueron centralizados, basados en contenidos y lineales. Giraban
tipicamente en torno a una serie de contenidos cortos, modularizados, en video,
seguidos de actividades de test de respuesta multiple y automatizada para evaluar
el conocimiento de los contenidos por parte de los alumnos. Estos MOOC fueron
denominados xMOOC (Margaryan, 2015).

A partir de 2012, un creciente nimero de universidades de todo el mundo empezé
a ofrecer MOOC y el debate sobre su calidad instruccional se intensific. A principios
de 2012 la Universidad de Stanford ofrecié un curso gratuito de Inteligencia
Artificial en el que se inscribieron 58.000 personas. Uno de sus creadores, Sebastian
Thrun fundé después Udacity, una start-up comercial para ayudar a otras
universidades a ofrecer MOOC. MIT fundd la plataforma MITx que se transformo en
edX al sumarse Hardvard y Berkeley. Otra start-up con animo de lucro, Coursera,
ofrecié6 una plataforma en la que el disefio de los cursos se delegaba en las
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instituciones a las que se les proporcionaba simplemente unas guias generales. El
afio 2012 se convirtio, segin de New York Times, en “el afio de los MOOC” y hoy en
dia ya existen millones de personas que han participado en cientos de MOOC
ofrecidos por universidades y por instituciones publicas y privadas de todo el
mundo, sin embargo existe ain poca investigacion sobre su efectividad para el
aprendizaje (Liyanagunawardena et al., 2013).

El aspecto mas criticado de este tipo de cursos es su alta tasa de abandono. En el
curso del MIT 6.002x “Circuits and Electronics” se registraron 155.000 inscritos
provenientes de 160 paises. De esos 155.000, 23.000 hicieron el primer grupo de
problemas, 9.000 pasaron la mitad el curso y 7.157 pasaron el curso entero (Daniel,
2012). Los datos disponibles indican patrones similares de abandono en
plataformas como Coursera, edX o incluso Moodle, registrandose unas tasas de
finalizacién de los cursos entre el 5% y el 15% (Daniel et al., 2014; Fidalgo-Blanco
et al., 2015; Yang, Sinha, Adamson & Rosé, 2013). Este aspecto unido a su baja
calidad instruccional, tanto en la modalidad cMOOC como en la xMOOC (Margaryan,
2015), ha llevado a muchos autores a investigar sobre cémo disefiar MOOC mas
efectivos y de mayor calidad (Alario-Hoyos, Pérez-Sanagustin, Cormier & Delgado-
Kloos, 2014; Conole, 2015; Dillenbourg et al., 2014; Griinewald et al., 2013). Los
retos a afrontar parten del disefio pedagdgico, puesto que la pedagogia influye
directamente en el nivel de implicacion del alumno (Ferguson et. al 2015), pero el
modelo pedagogico se encuentra poderosamente limitado por la plataforma
tecnoldgica, y para poder hacer disefios que implementen modelos pedagdgicos
adaptados a las caracteristicas MOOC (diversidad, heterogeneidad y uso masivo) es
necesario que el marco tecnologico y el modelo pedagégico estén alineados
(Fidalgo-Blanco et. al, 2015).

Existen plataformas como Canvas Network? FutureLearn® o NovoEd* que
incorporan capacidades para la inclusién de disefios pedagogicos que van mas alla
del modelo individualista e instruccional, sin embargo, hay estudios que
demuestran que incluso en entornos preparados para la colaboracién como NovoEd,
las tasas de fracaso para realizar actividades en equipo son muy altas (Wen, 2015).

2.6. Formacion de Grupos en MOOC

La formacién de grupos en entornos de escala masiva y variable incrementa su nivel
de dificultad respecto a los entornos tradicionales al afiadir nuevas variables al
problema. En estos entornos resulta complicado disefiar y orquestar manualmente
la configuracién de las agrupaciones con volumenes grandes y variables de alumnos.

2 https://www.canvas.net/
3 https://www.futurelearn.com/
# https://novoed.com/
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La heterogeneidad y diversidad del alumnado y el nivel de participacién variable
afiaden nuevas complicaciones cuando los cursos ademas son abiertos. Es por ello
que, para poder implementar una aproximacion de grupos basada en criterios o una
de autoseleccién se requieren soluciones CSGF (Computer Supported Group
Formation, Formacion de Grupos Apoyada por Ordenador).

Algunos investigadores ya han comenzado a explorar distintas posibilidades de
afrontar el problema con el objetivo de mejorar las interacciones sociales y el nivel
de implicacion de los alumnos.

Sinha propone el desarrollo de una metodologia para la formacién dinamica de
equipos en MOOC, estableciendo un marco conceptual basado en teoria sobre
organizacion de equipos, andlisis de redes sociales y aprendizaje automatico (Sinha,
2014). El autor realiza un analisis de las interacciones entre los alumnos y la red de
enlaces que se produce con estos intercambios sociales. Propone basar la
configuracion de los equipos en el equilibrio de distintas métricas cuantitativas y
cualitativas que pueden extraerse de las redes sociales que se forman.

Otros autores afrontan el problema con una visién mas algoritmica y matematica.
En el caso de Bahargam et al. los autores pretenden hacer grupos de alumnos para
la distribucion de contenidos y actividades diferentes en cada grupo y para que en
cada grupo se pueda maximizar el beneficio de las revisiones entre pares (Bahargam
etal,, 2015). Los autores plantean un problema con varios parametros (nimero total
de estudiantes, intervalo de tiempo, numero de actividades diferentes requeridas y
numero de grupos deseado) que resuelven con un algoritmo polinémico de
complejidad NP y que prueban con datos sintéticos y reales.

En otros casos las aproximaciones pretenden poner en practica aprendizaje basado
en proyectos, ya que estiman que las altas tasas de abandono de estos cursos son, en
parte, debidas a la falta de motivacion de los alumnos y ello es consecuencia de las
pedagogias individualistas utilizadas (Spoelstra et al., 2014). Para lograr su objetivo
presentan un modelo de formacién de equipos usando datos que clasifican en tres
categorias: conocimientos, personalidad y preferencias. Variando los niveles de
estos datos entre los miembros de los equipos, los resultados de los equipos y su
productividad pueden ser mejorados. Los autores utilizan entrevistas y encuestas a
profesores universitarios que practican aprendizaje basado en proyectos para
explorar y validar la informacién relativa a su modelo de proceso. Recaban
informacion relativa al peso de las tres categorias de datos en las que se apoya el
modelo, encontrando en sus resultados que el orden relativo de importancia entre
estas tres categorias es: (1) conocimientos, (2) preferencias y (3) personalidad.

Los trabajos de Zheng et al. analizan la repercusidon que tiene la formacion de
pequefios grupos de aprendizaje sobre las tasas de abandono en MOOC. En su
experimento utilizan 2 métodos para crear pequefios grupos de aprendizaje: uno
aleatorio y otro que utiliza criterios escogidos por el alumno en una encuesta previa
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(Zheng et al,, 2015). El algoritmo utilizado para crear las agrupaciones basadas en
criterios es un k-means clustering en el que mezclan condiciones de homogeneidad
(zona horaria y lenguaje) con condiciones de heterogeneidad (género, tipo de
personalidad y objetivo de aprendizaje).

Ademas utilizan el MOOC dentro de un curso presencial usando flipped classroom y
comparan las tres aproximaciones usando dos métricas: tasa de abandono y
rendimiento del aprendizaje. Sus resultados indican que al usar pequefios grupos se
consigue una leve disminucidn de las tasas de abandono pero no se aprecia una
mejora en el rendimiento del aprendizaje, aunque estos resultados deben tomarse
con cautela porque la muestra estadistica no es muy significativa.

En su propuesta de tesis doctoral, Wen explora procedimientos de deliberacion
previos a la formacion de los grupos (Wen, 2015). En esta fase de deliberacién
pretende encontrar razonamiento transactivo entre los alumnos y analizar actitudes
que puedan conducir al éxito de los equipos, tales como el liderazgo. A nivel técnico,
utiliza técnicas de procesamiento de lenguaje natural y modelos de supervivencia.
Realiza tres estudios de caso practicos y plantea un cuarto caso realizando una
intervenciéon con formaciéon de grupos en un MOOC. En dos de sus estudios
encuentra que en plataformas como NovoEd, preparadas para integrar actividades
colaborativas, la formacién de grupos de estudiantes sigue siendo un problema sin
resolver. A pesar de los grandes esfuerzos de los profesores por apoyar la formacién
de grupos, muchos alumnos fracasan al intentar unirse a un grupo y tanto el método
de asignacion aleatoria a grupos o de seleccion de equipo por parte del alumno no
proporcionan buenos resultados puesto que muchos de los equipos creados no
llegan a tener ninguna actividad. La autora cree que para que un equipo tenga éxito
es necesario que esté formado de manera que entre los componentes haya ciertos
intereses comunes y ciertas caracteristicas que indiquen que los miembros pueden
trabajar bien juntos.

Vistos los trabajos de investigacion relativos a formacion de grupos en MOOC a los
que se ha tenido acceso, parece que el reto relativo a la formacién de grupos en
entornos MOOC existe y requiere de un analisis profundo. Las peculiaridades del
contexto dificultan la creaciéon y deterioran la persistencia de las estructuras
creadas. El problema incluye muchos factores a considerar que pueden hacer que,
aunque los equipos formados se hayan creado usando criterios sélidos, el objetivo
final fracase pues dichos equipos se degraden en un breve lapso de tiempo. Seria
conveniente, por tanto, contemplar la posibilidad de disefar estrategias para
monitorizar la dinamica de los grupos y reestructurarlos cuando fuese necesario.

Es por ello que en este TFM se pretende alcanzar una vision holistica de las
posibilidades y aspectos a considerar, prestando especial atencion a la
monitorizacion de la dinamica del curso y el desempefio de los equipos. De esta
forma se pretende contribuir a la solucion del problema abriendo diferentes vias
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hacia el disefio de guias, métodos, o herramientas de apoyo a los profesores. Estas
herramientas podrian ayudar a los profesores a realizar las tareas de orquestacion
necesarias para poder gestionar los grupos colaborativos de los estudiantes con un
cierto nivel de implicacién en este tipo de cursos.

2.7. Conclusiones del Capitulo

El aprendizaje colaborativo permite adquirir destrezas y capacidades que no
pueden adquirirse con el aprendizaje individual. La creaciéon de agrupaciones y la
definicion de la composicién de los grupos es una funcidn esencial para que la
colaboracion pueda llevarse a cabo de forma efectiva.

Los MOOC suponen un nuevo modelo disruptivo en educacion que ha adquirido gran
popularidad y que universidades y otras instituciones utilizan para promocionar su
oferta educativa. Seria deseable que este modelo pudiera beneficiarse también de
las ventajas del aprendizaje social y colaborativo, sobre todo teniendo en cuenta que
el entorno y la gran escala pueden multiplicar las oportunidades de interacciones
sociales entre alumnos. Muchos investigadores trabajan por ponerlo en practica,
pero hasta el momento no se aprecian unos resultados significativos. Las
caracteristicas del entorno MOOC siguen inclinando la balanza hacia el lado del
individualismo y el caracter instruccional. Las plataformas tecnoldgicas restringen,
en cierta medida, los modelos pedagégicos que es posible implementar.

Un paso importante para poder poner en practica aprendizaje colaborativo seria
proporcionar apoyo a los profesores de MOOC en la formacion de agrupaciones,
puesto que con escala masiva y variable el profesor necesita herramientas
tecnoldgicas para poder llevar esta actividad a cabo. La creacion de grupos con
criterios sdlidos sera clave para su desempefio futuro, y su monitorizacion y
reestructuracion dindmica sera imprescindible para que los grupos puedan
mantenerse en el tiempo. Al afrontar el problema desde visiones parciales se dejan
de considerar aspectos criticos que pueden influir y deteriorar las agrupaciones
creadas. Este proceso implica un reto en el que es necesario trabajar, y una vision
holistica del asunto puede contribuir a encontrar soluciones al problema.






Capitulo 3

Proceso de investigacion

Resumen

Tras explicar, en el primer capitulo de esta memoria, la motivacién y metodologia
de este TFM, este capitulo esta destinado a documentar como ha sido el disefio y el
desarrollo del proceso investigador llevado a cabo. Se explican los métodos que se
han utilizado para la obtencién de informacién y se analizan sus resultados. En
primer lugar se realiz6 una revisiéon de literatura encaminada a identificar y
clasificar: (i) las caracteristicas del contexto MOOC, y (ii) los factores a tener en
cuenta para disefiar herramientas que ayuden a los profesores a gestionar
agrupaciones. En segundo lugar, tras el andlisis de los datos obtenidos en la revisién
de literatura, se disefié y se llevd a cabo una entrevista semiestructurada para
obtener la opinion de varios expertos. La sintesis de resultados, tras el analisis de la
informacién capturada, se presenta en este capitulo en forma de tablas, que listan
las caracteristicas, categorias y factores identificados y los emparejan con las
referencias de donde provienen. Esta informacion serda utilizada en proéximos
capitulos para generar los artefactos graficos que conforman el marco conceptual
objeto de este TFM.

3.1. Introduccion

En el capitulo anterior se expusieron algunos conceptos basicos necesarios para
comprender y definir el problema que se pretendia abordar. Se mostro el interés y
la conveniencia de incorporar pedagogias activas (como el aprendizaje
colaborativo) en cursos MOOC, y la necesidad de apoyo para poder llevar a cabo la
formacién de grupos en entornos cuya escala es masiva y/o cambiante. De esta
forma, se identifico el reto que supone este problema, en el que parece conveniente
adoptar una perspectiva holistica y realizar un analisis de los factores que puedan
tenerse en consideracion, como paso previo a encontrar soluciones efectivas.

Una vez que el ambito de estudio quedé establecido, fue necesario disefiar y
planificar la manera de abordar el problema, decidiendo, de forma justificada, los
procedimientos a utilizar, con el objeto de dotar al estudio de rigor y validez
cientifica. Este capitulo esta estrechamente relacionado con la secciéon 1.4 de esta
memoria en la que se describi6, de forma resumida, la metodologia que se iba a
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utilizar durante el TFM. Detallaremos ahora el disefio y el proceso seguidos,
consecuencia del caracter cualitativo de nuestra pregunta de investigacion y de la
metodologia iterativa elegida, DSRM.

En esta primera iteracion exploratoria del proceso se seleccionaron dos técnicas de
recogida de informacion: andlisis de literatura y opiniéon de expertos, con la
intencion de cubrir los siguientes objetivos:

e adquirir una vision global del problema,

afianzar la originalidad y relevancia de la pregunta de investigacion,

identificar y clasificar los aspectos que puedan ser tenidos en consideracion

en la busqueda de posibles soluciones.
En los siguientes puntos de este capitulo se describen: el disefio del proceso de
investigacion realizado, el desarrollo de los dos métodos de recopilacion y analisis
de informacién seleccionados, y los resultados y conclusiones obtenidos durante el
proceso.

3.2. Diseiio del Proceso de Investigacion

El disefio realizado del proceso de investigacion es consecuencia de los conceptos y
asunciones explicados en el Capitulo 1, dentro del apartado relativo a la metodologia
de este TFM (punto 1.4). En dicho disefio se describen los planes y procedimientos
que se han seguido en el estudio, que se enmarcan dentro de la metodologia iterativa
DSRM adoptada en este proyecto de investigacion.

Durante este TFM se ha realizado la primera iteracién exploratoria del proceso
inspirado en el modelo propuesto por Peffers et al., (2007) cuyas fases se muestran
en la figura 3.1.

En la etapa actual (marcada en color verde en la figura), se comenzaran a disefiar los
artefactos que conformaran el marco conceptual, tomando como base Ia
informacion obtenida, analizada y sintetizada durante el proceso de investigacion.

i ¢ iteracion

Identificar el Definir objetivos Disefiar y Demostracion Evaluacion Comunicacion

problema y de la solucion | desarrollar 1 —» .

motivar Encontrar un Observar su Publicaciones
éCual es el Artefacto contexto efectividad y académicas

Definir el mejor artefacto apropiado eficiencia

problema para llevarlo a Publicaciones
cabo? Usar artefacto Iterar hacia el profesionales

Mostrar su para solucionar disefio

importancia un problema

Figura 3.1. Etapa actual del proceso iterativo DSRM (Design Science Research Methodology)
utilizado en el TFM
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Segun Creswell (2014), la aproximacién de investigacion elegida conducira el
proceso que se realice, y sera una consecuencia de la relacion entre la cosmovision
filosofica de los investigadores, el disefio de investigacion que realicen, y los
métodos especificos que se utilicen. Tal y como se expuso en el punto 1.4 de esta
memoria, nuestra cosmovision es pragmatica y la naturaleza de nuestra pregunta
de investigacion es de caracter social y cualitativo, lo que encaja bien con una
aproximacion de investigacion cualitativa o mixta.

Nuestra preferencia hacia una aproximacién mixta viene apoyada por las ideas de
Greene, (2008) respecto a la posibilidad de lograr un mejor entendimiento del
caracter complejo de los fendmenos sociales a través del uso de enfoques y formas
de investigar multiples. Teniendo en cuenta que existen multiples enfoques
legitimos para acometer la investigacidn social y que por ello, cualquier enfoque
individual puede verse como parcial, el complementar la investigaciéon usando
varios enfoques diferentes podria ayudar a mejorar la comprension del problema y
a disminuir el sesgo. De las cinco razones que sefialan Green et al. (1989) para usar
métodos mixtos: triangulacién, complementariedad, desarrollo, iniciacién y
extension, las dos primeras han sido las de mas peso para inclinarnos por esta
aproximacion. Los motivos fueron el deseo de aumentar la validez de los resultados
obtenidos disminuyendo el sesgo (triangulacion), y el intento de sacar el maximo
partido de las ventajas de cada método y disminuir sus inconvenientes y sesgos en
la medida de lo posible (complementariedad).

En esta primera iteracion solamente se han utilizado métodos cualitativos. Sin
embargo, en futuras iteraciones se contempla la posibilidad de utilizar métodos
cuantitativos a demanda que, junto a los métodos cualitativos, permitan seguir
profundizando en el conocimiento del problema y en la evaluacion de las soluciones
intermedias. De esta manera y aplicando el pragmatismo, se podra poner en practica
la estrategia mas adecuada para la solucidn del problema en funcion de los objetivos
de cada iteracion del proceso.

La figura 3.2 muestra los elementos que forman parte del marco de disefio de
investigacion de este TFM, en el que se seguira un proceso inductivo, aunque en
ciertos momentos sera necesario utilizar técnicas como la reduccién de anticipada
de datos.
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Figura 3.2. Disefio de investigacion del TFM

Se selecciond, como primer método de recolecciéon de datos, la realizaciéon de un
analisis de literatura, ya que resultaba necesario para conocer las caracteristicas del
contexto de investigacion. Para realizar dicho analisis se siguié un proceso inspirado
en las guias de Kitchenham (2004). Los datos obtenidos fueron sometidos a un
proceso de reduccién anticipada, con la intencién de encontrar diferentes temas o
categorias. El proceso seguido se detalla en el punto 3.3.

Como parte del proceso iterativo surgio la necesidad de explorar y recopilar
informacién desde otra fuente, que sirviera en paralelo para contrastar si las
conclusiones obtenidas mediante el analisis de literatura tenian sentido. La segunda
técnica de obtencion de informacion consistio en la realizacion de entrevistas
semiestructuradas a expertos (Schmidt, 2004) en el campo de CL y en el de MOOC.
El disefio de la entrevista se realiz6 teniendo en cuenta la informacion obtenida y
analizada en la revisién de literatura. De esta forma, esta segunda técnica de
recogida de informacién permitié6 complementar el enfoque, predominantemente
exploratorio, afladiéndole ademas un cierto componente evaluativo.

3.3. Revision de Literatura

La revision se llevé a cabo en tres etapas: una primera de planificacién, una segunda
de realizacion de la revisidon propiamente dicha, y una etapa final en la que se realizé
un andlisis de los datos obtenidos y un informe sintetizando los resultados de la
revision.
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3.3.1. Planificacion de la Revision

En esta etapa se definieron los objetivos de la revision, encaminados a dar respuesta
a la pregunta de investigacion, las fuentes a utilizar y los criterios para buscar y
seleccionar la literatura a revisar.

La pregunta de investigacion que se pretende responder con la revisién es la
propia del TFM “; Qué caracteristicas del contexto y qué factores pueden ser relevantes
en el disefio de herramientas que apoyen a los profesores en la creacién y gestion de
agrupaciones en cursos de escala masiva y variable?”.

Los objetivos de esta revision fueron los siguientes:

1. Afianzar la originalidad y relevancia de la pregunta de investigacion del TFM.

2. ldentificar las caracteristicas de los MOOC que puedan tener repercusion en
la creacién y gestion de grupos colaborativos.

3. Identificar y clasificar los factores que pueden ser relevantes para hacer
agrupaciones colaborativas en este tipo de cursos.

La eleccion de las fuentes se llevd a cabo de forma pragmatica, considerando
aquellos repositorios a los que se tenia acceso durante el periodo de desarrollo del
TFM, intentando que dieran lugar a un dominio con un volumen significativo, pero
abordable durante este trabajo. Las fuentes de las que se obtuvieron los estudios
primarios fueron:

e Google Scholar

e Scopus

e Web of Knowledge

e Referencias contenidas en articulos previamente seleccionados
e Referencias recomendadas por otros investigadores

Sobre las tres primeras fuentes se realizaron diferentes busquedas usando las
palabras clave (o combinaciones de ellas) que estuvieran incluidas de forma
explicita o implicita en la pregunta de investigacion, por ejemplo: “CL”, “CSCL’,
“Orchestration”, “Group formation”, “CSCL groups”, “Teams”, “MOOC features”, “MOOC
groups”y “MOOC teams”.

Se tratd de aplicar un método homogéneo para la seleccién de estudios primarios
que redujese, en la medida de lo posible, la arbitrariedad y el sesgo. Los criterios
aplicados para ello fueron:

1. Criterio 1 - Relacion directa con el problema estudiado (valorado segin un
analisis critico del abstract).



34 3.3. REVISION DE LITERATURA

2. Criterio 2 - Confianza en la fuente (investigador que recomienda la
referencia, el autor del estudio primario es un investigador reconocido en la
materia...).

3.3.2. Realizacion de la Revision

Aplicando un proceso de reduccidon anticipada de datos inspirado en Miles y
Huberman (1994), y siguiendo el método utilizado por Muiioz-Cristébal et al. (2015)
se obtuvieron las preguntas concretas a las que se queria dar respuesta mediante la
revision de literatura. La figura 3.3 muestra el diagrama de reduccién anticipada en
el que aparece la pregunta de investigacion y las dos principales tensiones (issues) a
las que enfrentarse en esta etapa. De cada una de estas tensiones surgen diferentes
temas, y sobre ellos se plantean algunas preguntas informativas a las que responder
a través de la revision critica de literatura.

(PI):"éQué factores pueden ser considerados en el disefio de herramientas que apoyen a los profesores en la
creacion y gestion de agrupaciones en cursos de escala masiva y variable?”

(A1): Caracteristicas de los MOOC que aparecen en la literatura y que pueden tener repercusion a la hora de formar
grupos colaborativos

(A2): Aspectos que aparecen en la literatura relacionada con CL ¥y con MOOC que pueden ser relevantes a la hora de
formar grupos colaborativos
Camh
.’PI-L.L\|

Tema 1. Caracterizadén MOOC

PI-1.1 Caractersticas intrinsecas de los MOOC

PI-1.2 Propiedades derivadas que pueden tener

Preguntas Informativas (PI) impacto en el problema de creacion de gru

Tema 2. Dimensiones de los factores

PI-2.1 éEn qué categarias, niveles o dimensiones
distintos podemos encontrar aspedos a considerar
en el problema?

PI-2.2 éQué relacién hay entre las distintas
dimensiones?
Tema 3. Factores relevantes

PI-3.1 éQue factores existen?

1 PI-3.2 éA qué categoria o dimensidn pertenece
4 cada uno de los factores existentes?

Pregunta de Investigacion (PI

s
‘ Factoras’

Figura 3.3. Diagrama de reduccién de datos anticipada de la revisién de literatura

Tal y como se muestra en la figura 3.3, en esta primera recogida de informacién
existen dos tensiones respecto a la pregunta de investigacion que ya se plasmaron
como objetivos en el plan de la revisién: (i) caracteristicas de los MOOC que
aparecen en la literatura y que puedan tener repercusion en la formacién de grupos
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y (ii) aspectos que aparecen en la literatura sobre CL y MOOC que pueden ser
relevantes a la hora de gestionar grupos colaborativos en este tipo de cursos.

Los temas a tratar y las preguntas a responder sobre cada una de estas tensiones
también aparecen en la figura 3.3.

La revision fue realizada por una sola persona (la autora del TFM), aplicando los
criterios anteriormente descritos. Se seleccionaron 93 estudios primarios, que
fueron analizados y sintetizados para obtener conclusiones propias que se
documentaron en el informe que se presenta en el siguiente punto.

3.3.3. Analisis e Informe de la Revision

A continuacién se presenta una sintesis de los resultados obtenidos tras el analisis
de los datos procedentes de la revision de literatura.

Caracterizacion del contexto MOOC

El primer resultado de la revision de literatura fue la caracterizacion del contexto
MOOC. Partiendo de lo que es considerado como MOOC en la literatura revisada, y
que viene indicado por su propio acrénimo: Curso, abierto, en linea y masivo, se
realizé un anadlisis del significado de cada una de estas caracteristicas, que hemos
considerado como intrinsecas por formar parte de la definicién y naturaleza de los
MOOC. Ademas se llevé a cabo un estudio sobre las propiedades que podian
derivarse de cada una estas, considerando a las caracteristicas derivadas de las
primeras como extrinsecas.

Por ejemplo, el analisis de la literatura realizado sobre la caracteristica intrinseca de
la apertura (openness) dio lugar a las siguientes conclusiones: Los contenidos estdn
generalmente a libre disposicion del estudiante, que puede compartirlos; En la
mayoria de estos cursos no se aplican requisitos formativos previos de acceso y en
muchas ocasiones el acceso se mantiene abierto después de haber comenzado el curso.
Ademds, el coste de registro en el curso suele ser bajo o inexistente. Ello puede dar
lugar a cinco caracteristicas extrinsecas que se observan habitualmente en el
alumnado de este tipo de cursos: (i) alta heterogeneidad, (ii) alumnos que se
incorporan con el curso ya comenzado, (iii) baja motivacién, (iv) bajo nivel de
implicacién y participacién y (v) alta tasa de abandono.

En las 54 referencias especificas sobre MOOC seleccionadas aparecen, de forma
explicita o implicita, la mayoria de las caracteristicas identificadas. En la tabla 3.1 se
presentan las caracteristicas extrinsecas de los MOOC encontradas en la literatura,
asociandolas a la caracteristica intrinseca de la que se derivan y a las referencias de
la literatura consultada donde esa caracteristica aparece de forma relevante.
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Tabla 3.1

Caracteristicas extrinsecas MOOC. Lista de las caracteristicas extrinsecas de los MOOC, enlazadas a
la caracteristica intrinseca de la que provienen y a los trabajos de la literatura donde se ha

identificado.

Caracteristica Caracteristica Seleccion de referencias

extrinseca intrinseca de la

que proviene

Heterogeneidad | Apertura (Alario-Hoyos, Pérez-Sanagustin, Delgado-Kloos, Parada & Muifioz-
Organero, 2014), (Wen, 2015), (Fidalgo-Blanco et al., 2015)

Incorporaciones | Apertura (Alario-Hoyos et al,, 2013), (Alario-Hoyos, Pérez-Sanagustin, Delgado-

de alumnos Kloos etal,, 2014)

durante el curso

Baja motivacién | Apertura (Wen, 2015), (Wen et al,, 2014)

Baja implicaciéon | Apertura (Ferguson et al., 2015), (Milligan, Littlejohn, & Margaryan, 2013),
(Kizilcec, Piech, & Schneider, 2013), (Zheng et al.,2015)

Alta tasa de | Apertura (Onah et al, 2014), (Yang et al,, 2013), (Rosé et al.,, 2014), (Sinha,

abandono 2014)

Dispersion En linea (Dillenbourg et al., 2014), (Sharples et al., 2014)

geografica

Distintos husos | En linea (Wen, 2015), (Spoelstra et al., 2014)

horarios

Predominantem | Enlinea (Ho et al, 2014), (Manathunga & Hernandez-Leo, 2015), Delgado-

ente asincrono Kloos et al.,, 2014), (Collazos, Gonzalez & Garcia, 2014)

Sin tutorizaciéon | Masivo (Dillenbourt et al., 2014), (Wen, 2015, (Fidalgo-Blanco et al., 2015),

o tutorizacién no (Hew & Cheung, 2014), (Kinash, 2013)

personalizada

del profesor

Tutorizacion Masivo (Alario-Hoyos, Pérez-Sanagustin, Delgado-Kloos et al, 2014),

entre alumnos (Milligan et al.,, 2013), (Gonzalez, Collazos & Garcia, 2016), (Hew &
Cheung, 2014)

Contenido Masivo (Griinewald et al.,, 2013), (Brinton et al.,, 2013)

escalable

Evaluacién Masivo (Ho etal, 2014), (Yousef et al. 2014), (Kinash, 2013), (Fox, 2013)

escalable

Plataforma Masivo (Alario-Hoyos et al, 2013), (Manathunga & Hernandez-Leo, 2015),

especifica (Brinton et al,, 2013), (Daniel, 2012), (Balula, 2015), (Hew & Cheung,
2014), (Fidalgo-Blanco et al,, 2015)

Educacién  no- | Idiosincrasia del | (Conole, 2015), (Liyanagunawardena et al., 2013)

formal curso
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Materias Idiosincrasia del | (Kinash, 2013), (Collazos et al,. 2014)
independientes curso
Contenidos Idiosincrasia del | (Kinash, 2013), (Collazos et al,. 2014)
fragmentados curso

Abundancia de | Idiosincrasia del | (Ferguson & Clow, 2015), (Alario- Hoyos et al.,, 2015), (Kinash, 2013),

video curso (Collazos et al,. 2014), (Li et al,, 2014), (Shah, 2015)

Modalidades: Idiosincrasia del | (Shah, 2015), (Conole, 2013), (Yousef et al. 2014), (Kizilcec, Pérez-
calendarizado y | curso Sanagustin & Maldonado, 2016)

self-paced  (on-

demand)

Aproximaciones | Idiosincrasia del | (Conole, 2013), (Margaryan et al,, 2015), (Fidalgo-Blanco et al,, 2015),

pedagogicas curso (Daniel, 2012), (Balula, 2015), (Blom et al., 2013), (Dillenbourg, 2015),
variadas (Clow, 2013), (Liyanagunawardena et al., 2013)

(xMOOC,

cM00C...) (Siemens, 2012)

Distintas Idiosincrasia del | (Brinton etal, 2013), (Patankar, 2013)

duraciones (5-14 | curso
semanas y 2-5
horas/semana)

Para cada caracteristica intrinseca, las propiedades extrinsecas que se han derivado
de ella son aquellas que, o bien son una consecuencia directa de la misma, o bien
cambiarian su valor si la caracteristica intrinseca de la que proviene cambiase el
suyo. Por ejemplo, las caracteristicas derivadas de que el curso se imparta en linea
son aquellas que no podrian ocurrir, o serian diferentes, si el curso se impartiese de
forma presencial. Es decir, si el curso fuera presencial no tendria lugar la dispersion
geografica de los participantes, ni la diferencia en sus husos horarios, ni existiria el
predominio de asincronia para llevarlo a cabo (recibir contenidos, realizar
actividades, etc.).

Todas las caracteristicas expuestas en la tabla 3.1 pueden ser tenidas en
consideracidon cuando se quieran realizar agrupaciones para desarrollar CL en este
tipo de cursos.

Dimensiones de los factores

Otro resultado del andlisis de la literatura fue la deteccién de diferentes
dimensiones, o planos en los que clasificar los factores que pueden ser relevantes al
gestionar agrupaciones. Los factores a considerar eran de naturaleza muy distinta y
se encontraban en distintos niveles. La identificacién de estos niveles o dimensiones
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podia ser util para clarificar el espacio de nuestra propuesta de marco. Realizar esta
clasificacion nos ayud6 a comprender mejor el ambito del problema y a establecer
el alcance de nuestra propuesta.

La tabla 3.2 muestra las cuatro dimensiones identificadas en la literatura enlazadas
con algunos de los trabajos que ayudaron a descubrirlas. No se ha incluido la
totalidad de las referencias de forma exhaustiva, porque ello supondria registrar
todas las que ya aparecen en las tablas posteriores, correspondientes a los factores
concretos de cada categoria. Es decir, se ha considerado que, si en la tabla 3.2, en la
fila correspondiente al “Disefio de aprendizaje” se encontrasen todas las referencias
que aparecen posteriormente en la tabla 3.3, esto, ademas de resultar redundante,
haria que la tabla perdiese legibilidad.

Tabla 3.2

Dimensiones de los factores. Lista de las dimensiones identificadas enlazadas a algunos de los
trabajos donde se ha identificado.

Dimension Seleccion de referencias

Disefio de aprendizaje (Conole, 2015), (Griinewald et al. 2015), (Castafio-Garrido, 2015), (Ferguson et
al,, 2015), (Fidalgo-Blanco et al., 2015), (Dillenbourg, 2015)

Datos estaticos/iniciales | (Muehlenbrock, 2008), (Spoelstra, Van Rosmalen, Houtmans & Sloep, 2015),
del alumno (Zheng et al. 2015), (Ounnas, 2010), (Belbin, 2011)

Dindmica del curso (Milligan et al,, 2013),(Hill, 2013), (Alario-Hoyos, Pérez-Sanagustin, Delgado-
Kloos etal., 2014), (Alario-Hoyos et al.,, 2015), (Clow, 2013), (Rosé, 2014), (Amara,
Macedo, Bendella & Santos, 2016)

Implementacién (Fidalgo-Blanco et al., 2015), (Brinton et al., 2013), (Zheng et al. 2015), (Sinha,
tecnolégica 2014), (Bahargam, Erdos, Bestavros & Terz, 2015), (Wen, 2015), (Cocea &
Magoulas, 2010), (Isotani et al., 2009), (Inaba et al. 2000), (Ounnas et al., 2008),
(Konert etal., 2014), (Magnisalis et al, 2011)

Los trabajos examinados en la revisién de literatura provenian de investigadores
muy diversos, pertenecientes a diferentes areas y departamentos. Por este motivo,
en algunos articulos se hacia referencia, por ejemplo, a aspectos relacionados con el
trabajo previo que ha de llevarse a cabo al planificar y disefiar un curso, mientras
que en otros se comentaban aspectos completamente dispares y relacionados con
temas puramente algoritmicos, matematicos o técnicos sobre la implementacién de
agrupaciones.

Esto provocé que las dos dimensiones que se identificaron en primer lugar fueran
las relativas a los factores relacionados con el disefio de aprendizaje (cémo el
profesor planifica su curso) y los relacionados con la implementacion tecnoldgica
(cémo los tecndlogos desarrollan soluciones para apoyar al aprendizaje). La
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pedagogia y la tecnologia se encontraban claramente en diferentes planos en el
espacio del problema que ocupa nuestro estudio.

También se encontraron estudios, principalmente relacionados con el problema de
creacion de agrupaciones, donde se hacia referencia a otras cuestiones pedagogicas,
pero que no estaban relacionadas con el disefio del aprendizaje. En estos estudios
se mencionaban aspectos relacionados con diferentes criterios de agrupaciéon que
podian ser aplicados a un mismo disefio de aprendizaje. Es decir, se encontraron
autores, que, independientemente del disefio de aprendizaje planificado para un
curso, mostraban sus investigaciones y preferencias respecto a agrupar a los
alumnos para realizar tareas colaborativas en funcion de unos datos u otros (perfil
del alumno, estilo de aprendizaje...). Dichos datos eran conocidos u obtenidos por el
profesor al comienzo del curso. Algunos de ellos eran completados directamente por
el alumno y otros eran calculados a través de tests u otro tipo de pruebas. De esta
forma se identificé la dimension relativa a los datos estaticos de los alumnos.

Por ultimo, y analizando literatura relacionada mayoritariamente con el contexto
MOOC, varios autores mencionaban problemas que surgian durante el transcurso
del curso y que no se conocian de forma previa, o al comienzo del mismo. Estas eran
cuestiones tales como la baja participacion, la alta tasa de abandono, o los distintos
roles que podian deducirse de la actividad llevada a cabo por los alumnos de estos
cursos. Dichas cuestiones estaban en una categoria distinta a las detectadas
anteriormente, puesto que se referian a aspectos que emergian con la propia
dinamica del curso.

Identificacion y clasificacion de factores

En primer lugar, es importante clarificar qué entendemos en este trabajo por el
término factor. Al referirnos a factor estamos representando un conjunto de
caracteristicas o aspectos que son todos del mismo tipo y que seran tratados de
forma similar cuando se gestionen agrupaciones. Es por ello que algunos factores
son mas concretos o especificos y otros son mas generales (pudiendo incluir varias
caracteristicas distintas). Por ejemplo, el factor “Homogeneidad/Heterogeneidad”
es un factor atémico e indivisible que incluye una Unica caracteristica que no es
susceptible de ser dividida, pero que tiene entidad por si misma y no puede ser
fusionado con otros factores. Por otro lado, el factor “Restricciones del profesor”
engloba muchos condiciones diferentes que un profesor puede imponer para crear
agrupaciones, por ejemplo, “que en cada grupo no haya nunca una tnica persona de
sexo femenino”, o “que en cada grupo haya como minimo dos personas con un nivel de
participacion alto”, etc. Este factor puede incluir un nimero infinito de elementos
posibles, pero todos ellos son del mismo tipo y recibiran un tratamiento similar al
hacer agrupaciones.
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En la tabla 3.3 se presentan los factores relacionados con el disefio del aprendizaje
y se emparejan con los trabajos de la literatura donde han sido utilizados o
mencionados de forma explicita.

Tabla 3.3

Factores relativos al disefio de aprendizaje. Lista de los factores relativos al disefio de aprendizaje,
enlazados a los trabajos de la literatura donde se han identificado.

Disefio de aprendizaje Referencias

Patrones colaborativos (Hernandez-Leo et al., 2006), (Magnisalis et al,, 2011), (Alario-Hoyos, Pérez-
Sanagustin & Cormier, 2014), (Hernandez-Leo, Asensio-Pérez, Derntl, Prieto &
Chacon-Pérez, 2014), (Villasclaras-Fernandez, Hernandez-Leo, Asensio-Pérez,
Dimitriadis, 2014) (Conole, 2015)

Caracteristicas actividad (Dillenbourg, 1999), (West, 2002), (Wessner & Pfister, 2010), (Manathunga &
Herndndez-Leo, 2015),(Hei, Strijbos, Sjoer & Admiraal, 2016)

Tamafio grupos (Dillenbourg, 1999), (Wen et al., 2015), (Wessner & Pfister, 2010), (Hei, Strijbos,
Sjoer & Admiraal, 2016), (Marcos-Garcia, Martinez-Monés & Dimitriadis, 2015),
(Sinha, 2014)

Duracién colaboracién (Dillenbourg, 1999), (Hei, Strijbos, Sjoer & Admiraal, 2016), (Munson, Kervin &
Robert, 2014)

Homogeneidad/ (Webb, Nemer & Zuniga, 2002), (Paredes et al, 2010), (Zheng et al, 2015),

Heterogeneidad (Konert et al,, 2014), (Manathunga & Hernandez-Leo, 2015)

Restricciones profesor (Ounnas, 2010), (Paredes et al.,, 2010), (Dillenbourg, 1999), (Cavanaugh et al,,
2004)

Método agrupamiento | (Zheng et al. 2015), (Ounnas, 2010), (Sampson & Clark, 2010), (Ounnas et al,
(aleatorio, autoseleccién, | 2008), (Amara et al, 2016), (Isotani et al, 2009), (Spoelstra et al, 2014),
criterios profesor) (Cavanaugh et al., 2004)

Los patrones colaborativos o CLFP (Collaborative Learning Flow Patterns)
identifican y formalizan practicas comunes en aprendizaje colaborativo
describiendo un tipo de disefio de aprendizaje para un script CSCL. Ejemplos de esos
patrones son, por ejemplo, la tormenta de ideas o el puzle. El factor denominado
caracteristicas de la actividad incluye todos los aspectos relacionados con los
objetivos, los resultados... de la tarea colaborativa a desarrollar. El tamaiio de los
grupos, laduracion de la colaboracion, y lahomogeneidad /heterogeneidad son
factores atémicos que incluyen Uinicamente la caracteristica que su nombre indica.
Por ultimo, las restricciones del profesor hacen referencia a las condiciones
impuestas por el profesor que los grupos deben cumplir, y el método de
agrupamiento se refiere a la aproximacion elegida para agrupar de entre las tres
posibles: crear grupos aleatorios, que los alumnos decidan a qué grupo quieren
unirse o que el profesor aplique unos criterios para formar los grupos en funcién de
ellos.
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En la tabla 3.4 se muestran los factores relacionados con los datos estaticos de los
alumnos que pueden capturarse al inicio de un curso. En la tabla se empareja cada
factor con los trabajos de la literatura donde aparece de forma explicita.

Tabla 3.4

Factores estaticos del alumno. Lista de los factores estaticos del alumno, enlazados a los trabajos de
la literatura donde se han identificado.

Estaticos alumno Referencias

Datos personales | (Cavanaugh et al.,, 2004), (Cocea & Magoulas, 2010), (Zheng et al.,, 2015), (Fidalgo-
identificativos Blanco etal., 2015)

Rol predefinido (Belbin, 2011), (Dillenbourg, 2013)

Conocimientos previos (West, 2002), (Cavanaugh et al., 2004), (Cocea & Magoulas, 2010), (Fidalgo-Blanco
etal, 2015), (Paredes et al., 2010), (Isotani et al., 2009)

Estilo de aprendizaje (Cocea & Magoulas, 2010) (Martin & Paredes, 2004), (Griinewald et al. 2015),
(Zheng et al., 2015), (Wessner & Pfister, 2001), (Dillenbourg et al.,, 2014), (Blom et
al,, 2013), (Muehlenbrock, 2008), (Isotani et al., 2009), (Fidalgo-Blanco et al., 2015)

Preferencias (Fidalgo-Blanco et al.,, 2015), (Martin & Paredes, 2004), (Spoelstra et al. 2014),
(Spoelstra et al. 2015), (Zheng et al., 2015), (Wessner & Pfister, 2001), (De Hei et
al, 2016), (Amara et al., 2016)

Personalidad (Cocea & Magoulas, 2010), (Zheng et al., 2015), (Spoelstra et al. 2014), (Spoelstra
etal. 2015), (Amara etal, 2016), (Paredes et al,, 2010), (Cocea & Magoulas, 2010),
(Isotani et al., 2009)

En el factor denominado datos personales identificativos, hemos incluido los
datos personales (nombre, apellidos, fecha de nacimiento, etc.) asi como los
geograficos (ubicacidn, idioma, franja horaria, etc.). El rol predefinido seria el papel
en el que el alumno se encuentra mas comodo dentro de un equipo y que seria
posible escoger de forma anticipada, o bien el rol que le asigna un profesor de forma
predeterminada. El estilo de aprendizaje, podria ser “calculado” mediante
encuestas o test, o ser escogido por el propio alumno, que también podria
seleccionar otros tipos de preferencias. Con el factor denominado conocimientos
previos nos estamos refiriendo a los datos relativos al nivel de estudios general, y
también a los datos especificos sobre conocimientos en la materia del curso, que
podrian solicitarsele al alumno al comienzo del mismo. Por dltimo, también seria
posible capturar o calcular al comienzo del curso datos relativos a la personalidad
del alumno que pudieran ser utilizados segun los criterios del profesor al realizar
agrupaciones.

En la tabla 3.5 se exponen los factores que emergen durante la dinamica del curso
enlazados con las referencias de la literatura donde se se les hace mencion. Los
factores pertenecientes a la dimension “Dinamica del curso” estan estrechamente
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relacionados con algunas de las caracteristicas del contexto MOOC. Es por ello, que
algunos de estos factores como la “Probabilidad de abandono” o el “Nivel de
participacion” aparecen practicamente en la totalidad de la literatura sobre MOOC
consultada. Por este motivo y para no deteriorar la legibilidad de la tabla, para estos
factores se ha incluido en la tabla 3.5 una seleccion de referencias en la que el factor
juega un papel muy relevante dentro del estudio.

Tabla 3.5

Factores relativos a la dindmica del curso. Lista de los factores relativos a la dindmica del curso,
enlazados a los trabajos de la literatura donde se han identificado.

Dinamica del curso

Referencias

Rol emergente

(Marcos-Garcia et al,, 2015), (Alario-Hoyos, Pérez-Sanagustin, Delgado-Kloos et al.,
2014), (Dillenbourg, 2015)

Nivel de participaciéon

(Ferguson & Clow, 2015), (Milligan et al., 2013), (Wen et al,, 2014), (Kizilcec et al,,
2013), (Grinewald et al. 2015), (Castafio-Garrido et al., 2015), (Alario-Hoyos,
Pérez-Sanagustin et al., 2014), (De Hei etal,, 2016)

Prediccién implicacién

(Bote-Lorenzo & Gémez-Sanchez, 2016)

Probabilidad abandono (Yangetal, 2013), (Hew & Cheung, 2014), (Onah etal., 2014), (Ho etal., 2014), (Ho
etal, 2015), (Bote-Lorenzo & Gomez-Sanchez, 2016), (Rosé et al,, 2014), (Rosé &
Siemens, 2014)

Afinidad con  otros | (Wen, 2015), (Belbin, 2011), (Munson et al., 2014), (Blanton & Despina, 2014)

(razonamiento

transactivo)

Intereses mostrados

(Teasley, Fischer, Dillenbourg, Kapur & Chi, 2008), (Wen, 2015), (Alario-Hoyos et
al,, 2013), (Alario-Hoyos, Pérez-Sanagustin, Delgado-Kloos et al., 2014)

Ritmo aprendizaje

(Kicilcec etal., 2016), (Brown, 2015), (Hew & Cheung, 2014), (Shah, 2015)

Capacidad

(Dillenbourg, 2015), (Kicilcec et al,, 2016), (Konert et al.,, 2014), (Milligan et al,

autorregulacion 2013), (Ferguson et al,, 2015), (Inaba et al., 2000), (Marcos-Garcia et al,, 2015),

(Wise, 2014)

Los factores que se muestran en la tabla 3.5 muestran aspectos que pueden ser
obtenidos mediante la monitorizacion y el procesamiento de la informacion que se
registra durante el curso, aplicando diversas técnicas computacionales. Por ejemplo,
aplicando técnicas de procesamiento de lenguaje natural pueden analizarse los
mensajes en los foros para después inferir qué alumnos demuestran tener entre
ellos un razonamiento transactivo (construyendo nuevos razonamientos a partir de
los que han hecho previamente otros compafieros), por ejemplo, o bien demuestran
que comparten ciertos intereses comunes.

De entre estos datos dinamicos, algunos de ellos miden caracteristicas cuantitativas,
que pueden expresarse en porcentaje, como la probabilidad de abandono o el
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nivel de participacion. Otros miden caracteristicas cualitativas sobre la actividad
desarrollada. Estos son, por ejemplo, el rol emergente, los intereses mostrados y
las afinidades entre alumnos.

La tabla 3.6 presenta los factores relacionados con el disefio y la implementacién de
las posibles soluciones tecnolédgicas necesarias para poner en practica agrupaciones
de alumnos en un contexto CSCL. Cada factor se acompafia de las referencias a los
trabajos donde ha podido identificarse de manera explicita.

Tabla 3.6

Factores relativos a la implementacién técnica. Lista de los factores relativos a la implementacion
técnica de las agrupaciones, enlazados a los trabajos de la literatura donde se han identificado.

Implementacién
tecnologica

Referencias

Tipo sistema (adaptativo /
inteligente)

(Magnisalis, Demetriadis & Karakostas, 2011), (Martin & Paredes, 2004),
(Brinton et al, 2013), (Spoelstra et al., 2014), (Cocea & Magoulas, 2010),
(Manathunga & Hernandez-Leo, 2015)

Técnica (Cocea & Magoulas, 2010), (Bote-Lorenzo & Gémez-Sanchez, 2016), (Yang et
cientifica/computacional al,, 2013), (Rosé et al,, 2014), (Wen et al., 2014), (Isotani et al., 2009), (Ounnas
(PLN, Web semantica, | etal, 2008), (Wise, 2014), (Rosé & Siemens, 2014)

analisis de supervivencia,
métodos de prediccién...)

Algoritmo agrupacion | (Cocea & Magoulas, 2010), (Ounnas etal., 2008), (Sinha, 2014), (Ounnas, 2010),
(clustering,  optimizacidn, | (Konertetal, 2014), (Amara etal.,, 2016)

satisfaccion de

restricciones...)

Parametros integracion | (Fidalgo-Blanco et al, 2015), (Ferguson & Clow, 2015), (Manathunga &
plataformas Hernandez-Leo, 2015), (Daniel, 2012), (Collazos et al., 2014), (Balula, 2015)

La creacion de herramientas computacionales que presten ayuda para realizar
agrupaciones implica tener que tomar decisiones relativas al disefio del sistema y
elegir las técnicas y los algoritmos necesarios para poder implementar los requisitos
funcionales. La plataforma donde se desplieguen dichas herramientas condicionars,
en cierta medida, su proceso de creacion.

Analizando los resultados obtenidos tras la sintesis de la revision de literatura
podemos observar que tres de las cuatro dimensiones identificadas estan
directamente relacionadas con la pedagogia y que el nimero total de factores
pedagoégicos es ampliamente mayor que el de los tecnologicos (21 frente a 4). Sera
necesario considerar, por tanto, este fuerte peso pedagogico en el disefio de las
posibles soluciones al problema. Por otro lado, los factores incluidos en la dimension
de la dindmica del curso tienen una estrecha relacion con las caracteristicas
identificadas en el contexto MOOC tales como el bajo y variable nivel de
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participacion, los diferentes ritmos de aprendizaje, etc. La monitorizacién y
procesamiento de dichos factores permitiria acometer la parte menos estudiada
hasta ahora del problema: las variaciones en la escala y la reestructuracion de las
agrupaciones creadas en caso de deterioro.

El andlisis de literatura llevado a cabo permiti6 identificar mas claramente la
pregunta de investigacion y plante6 la necesidad de continuar la fase exploratoria
mediante otras técnicas que sirvieran para complementar y triangular lo
encontrado en la revision de la literatura.

3.4. Opinion de Expertos (Entrevistas Semiestructuradas)

Siguiendo el proceso de investigacidn planificado (ver seccién 3.2), la revision de
literatura se complementé y triangulé mediante la obtenciéon de la opinién de
expertos. Segun el disefio marcado se decidi6 obtener la opinién de los expertos
mediante la realizacién de preguntas abiertas y para ello se disefi6 una entrevista
semiestructurada.

3.4.1. Diseiio y Objetivos de la Entrevista

Puesto que la principal meta de este trabajo de investigacion es ofrecer ayuda a los
profesores/disefiadores de MOOC en la gestion de agrupaciones, los objetivos de
esta entrevista fueron encaminados a conocer, en primera persona, sus necesidades,
inquietudes y problemas respecto al uso de CL y CSCL en este tipo de cursos. La
informacién obtenida tras las entrevistas se usaria para complementar y triangular
la que ya se poseia tras el analisis de la literatura, pero era importante tener en
cuenta que su caracter seguia siendo exploratorio y no evaluativo. Por este motivo,
no se realizarian a los expertos preguntas directas sobre los factores ya
identificados, sino que se lanzarian preguntas abiertas sobre el problema, para
comprobar si el experto en sus respuestas mencionaba los factores ya identificados
0o no (triangular), si hablaba de factores nuevos no tenidos en cuenta
(complementar), etc. La finalidad tultima del analisis de la informacién obtenida por
estos dos métodos era realizar una caracterizacion del contexto y una clasificaciéon
de los aspectos que pueden ser relevantes en la creacion y gestion de agrupaciones
en MOOC.

Para establecer los asuntos, temas y preguntas informativas de la entrevista se
utilizé la técnica de reduccion anticipada de datos (Miles & Huberman, 1994;
Mufioz-Cristdébal et al., 2015) tal y como se muestra en la figura 3.4.
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(PI):"éQué factores pueden ser considerados en ef disefio de herramientas que apoyen a los profesores en la
creacion y gestion de agrupaciones en cursos de escala masiva y variable?”

(A): Aspectos que revelan los expertos en CL y MOOC acerca de colaboracién y agrupaciones en escala masiva

Preguntas Informativas (FI)
Tema 1. Caracterizaddén MOOC

Experto1 - E1

E rto 2 - E2 &
wperto 2 -
Exﬁer‘to 3-E3 &)\&

2 S P
Fuentes de datos: PR N PI-1.1 Peculiaridades que ocuren soloen el

entorno MOOC

P PI-1.2 éCudntos tutores partidpan en un MOOCy
DI-2} como distribuyen sus tareas?

Relevanda

h FI-1.3 Ventajas v desventajas del entorno MOOC v

Problema : !
por gué las considera como tal

Tema 2. Relevanda problema )
PI-2.1 éPone en practica CL en MOOC? Sies que si
decir cdmao, si es que no describir porqué

PI-2.2 Situviese herramientas para ayudara
agrupar éincluiria CL en sus disefios de MOQC?

Tema 3. Criterios agrupacion
PI-3.1 Describa sus objetivos al crear
agrupaciones

PI-3.2 Criterios que aplica al agruparalumnes
PI-3.3 Qué criterios son los mas importantes (los

que implican estabilidad del grupe, mejora del
aprendizaje...)

Pregunta de Investigacion (PI

~~ Tema 4. Adtividades colaborativas
Actividades DI-4‘2" FI-4.1 Actividades colaborativas que podrian
2 7 adaptarse a MOOC
N

PI-4.2 Actividades deseadas que no es viable
poner en practica en MOOC ahora y necesidades
para hacerlo

Figura 3.4. Diagrama de reduccién de datos anticipada de la entrevista semiestructurada a expertos

Sobre el asunto o tensidn principal en esta etapa se extrajeron cuatro temas a tratar
dentro de la entrevista:

1.

Identificar qué aspectos del entorno MOOC lo caracterizan y lo hacen
diferente de otros entornos educativos (online, presenciales, formales...).
Obtener indicios sobre la relevancia del problema. Averiguar si los
profesores/disefiadores de MOOC echan de menos poder realizar CL en este
tipo de cursos y si agradecerian poder contar con herramientas que
facilitasen este objetivo, o si por el contrario ni siquiera se plantean esta
inquietud y asumen que los MOOC no estan pensados para este tipo de disefio
pedagogico.

Averiguar qué tipo de actividades colaborativas creen que podrian ser
viables en un MOOC y también qué tipo de actividades les gustaria poder
realizar, independientemente de su supuesta viabilidad en este entorno
(actividades productivas o no, de qué duracidn, patrones colaborativos...).
Consultar qué necesitarian para poderlas llevar a la practica.

Identificar qué objetivos buscan ellos cuando crean grupos (maximizar
interacciones, aumentar la participacion e implicacion de los alumnos,
disminuir el abandono...) y qué factores tendrian ellos en cuenta a la hora de
hacer los grupos (nivel de estudios, experiencia, cultura, estilos de
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aprendizaje, grupos homogéneos o heterogéneos...). Averiguar cudles serian,
en su opinion, los criterios mas importantes para crear esos grupos.

Para cada tema se establecieron dos o tres preguntas informativas, que
posteriormente se convertirian en categorias de andlisis, tal y como se aprecia en la
tabla 3.7.

Tabla 3.7

Temas y categorias de andlisis. Listado de temas y categorias de analisis correspondientes a las
preguntas informativas de la entrevista semiestructurada.

IdTema | Tema IdCategoria Categoria

T1 Caracterizacién MOOC PI-11 Peculiaridades que ocurren solo en el entorno MOOC

T1 Caracterizacion MOOC PI-1.2 Tutores que participan en un MOOC y distribucién de tareas

j j 1 M

T Caracterizacién MOOC PI-13 Ventfeuas y desventajas del entorno MOOC y razones para
considerarlas como tal

T2 Relevancia problema PL-2.1 ;Pone en practica CL én.MOOC? S’i la respuesta es si, decir como; si la
respuesta es no describir por qué

: Si tuviese herramientas para ayudar a agrupar ;incluiria CL en sus
T2 Rel bl PI-2.2
elevancia problema disefios de MOOC?
T3 Criterios agrupacion PI-3.1 Describa sus objetivos al crear agrupaciones
T3 Criterios agrupacién PI-3.2 Criterios que aplica al agrupar alumnos
ué criterios son los mas importantes (los que implican estabilidad

T3 Criterios agrupacién PI-3.3 Q . p . (losq P
del grupo, mejora del aprendizaje...)

T4 Actividades colaborativas | PI-4.1 Actividades colaborativas que podrian adaptarse a MOOC

T4 Actividades colaborativas | PI-4.2 Actividades c.le-seadas que no es viable poner en practica en MOOC
ahora y requisitos para hacerlo

5 Emergente B Aspe-ctos que surgen durante la entrevista y no estaban planificados
previamente

En el Apéndice A se aporta el disefio y guion de la entrevista, cuya duracion se estimé
en 30 minutos.

3.4.2. Desarrollo de las Entrevistas

La seleccion de los expertos se realizd considerando, en primer lugar, su experiencia
investigadora y docente en CSCL, y en segundo, su participacion activa en multiples
MOOC, ya fuera en el papel de coordinadores, disefiadores, facilitadores, etc. Se
seleccionaron expertos que estuviesen desarrollando su actividad en diferentes
universidades y que dentro de ellas tuvieran un papel relevante dentro de su
estrategia educativa con MOOC. Se buscé que ninguna de estas universidades
coincidiese con la de la investigadora del TFM y que alguna de ellas fuese extranjera.
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Se trat6 de escoger a expertos que tuvieran una perspectiva similar frente al disefio
de aprendizaje y al papel que la tecnologia puede jugar en la educacion. De esta
forma, las entrevistas formarian un conjunto coherente respecto a la visiéon del
problema. Por otro lado, el sesgo que podria derivarse de esta decisiéon disminuiria
su importancia al ser esta técnica complementaria de la revision de la literatura
realizada previamente donde no se daba dicha restriccion.

De esta forma, se seleccionaron tres expertos pertenecientes a la Universidad Carlos
[II de Madrid, la Universidad Pompeu Fabra de Barcelona y la Pontificia Universidad
Catdlica de Chile con perspectivas afines respecto a CSCL. La viabilidad fue un
criterio importante para realizar esta seleccién ya que dos de los expertos eran
miembros del proyecto coordinado RESET (Delgado-Kloos et al., 2014) en el que se
enmarca este trabajo de investigacion.

La primera entrevista se realizé el dia 08-04-2016 y dur6 26 minutos. El experto
tenia el siguiente perfil: Investigador postdoctoral y docente de la Universidad
Carlos III con 9 afios de experiencia en CL. Pertenece a la “Unidad de tecnologia
educativa e innovacion docente” de su Universidad dando apoyo a los profesores
que quieren poner en marcha MOOC. Hace un seguimiento del proyecto MOOC desde
su aprobacién en la universidad, continuando mientras se disefia y hasta que se
despliega en la plataforma. Desde 2013 ha participado en unos 13 MOOC, en tres de
ellos desarrollando un papel activo dentro del curso (disefio y tutorizacion) y en los
otros 10 como coordinador.

La transcripcion de la entrevista puede consultarse en el Apéndice A y la sintesis de
los factores que identificé en las tablas 3.8, 3.9, 3.10 y 3.11. A continuacién se
presentan y transcriben algunas de las evidencias mas relevantes de su entrevista:

1. El experto cree que son necesarias herramientas que ayuden a gestionar los
grupos y que de esta forma podrian llevarse a cabo actividades colaborativas muy
cortas en las que los alumnos se inscriban proactivamente en el grupo que deseen:

[Pagina 4, parrafo 5, linea 1] Yo creo que si es interesante. Tienen que tener
esas herramientas, tienen que ser suficientemente flexibles y tener algoritmos
que permitan reconfigurar los grupos de forma dindmica muy rdpidamente,
porque la gente en los MOOCs es mucho mds voldtil que la gente en los cursos
tradicionales, entonces la gente entra, sale, va, viene... Y si quieres que hagan
trabajos en grupos de cuatro, lo que te va a pasar es que de los 4, 3 no vienen,
pero a la vez llegan otros 3 y tienes que asignarlos automdticamente... No lo sé,
yo pienso, por ejemplo, pueden utilizarse grupos pensando en actividades muy
cortas. No veo grupos estables, por ejemplo, sino, no sé, pienso... juegos por
Internet, yo quiero jugar al péquer en linea, que ahora se lleva mucho, entonces
yo voy a una aplicacién y digo que estoy disponible la aplicacion me dice: “Mira
pues esta mesa te puedes incorporar” porque falta uno y vas y te incorporas y
juegas; y de repente se va uno, entonces entra otro y luego se vuelve a ir unoy
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entra otro. Entonces ese tipo de flexibilidad que te da el poder hacer grupos
para tareas muy cortas dindmicamente yo creo que es positivo, pero claro,
tienes que encontrar las tareas cortas.

2. Ha trabajado con agrupaciones en plataformas masivas, pero estas agrupaciones
no eran destinadas a la colaboracion.

[Pagina 4, parrafo 5, linea 11] “Si, hemos aplicado grupos las “cohorts” de edX,
para segregar en los exdmenes, es decir, que no todo el mundo reciba el mismo
examen entonces, automdticamente en funcién de cudndo entras a la
plataforma te asigna el grupo A, el grupo B, el grupo C, y cuando llegas al
examen, recibes un examen distinto.”

[Pagina 5, parrafo 9, linea 4] “...cuando tii generas cinco agrupaciones puedes
hacerlo por varios motivos, uno es el que te he dicho de los exdmenes cada uno
tiene un examen, y otra es por lo que se llama el A/B testing, el probar una cosa
y a un grupo le ensefio un video y a otro grupo le ensefio un texto, y ver a ver
cudl de los dos grupos ha aprendido mds poniéndoles el mismo cuestionario
después, y asi, pues bueno, puedo ver unas cosas u otras.”

La segunda entrevista se realiz6 el dia 26-05-2016, dur6 32 minutos y la experta
tenia el siguiente perfil: Profesora e investigadora en la Universidad Pompeu Fabra,
en el departamento de “Tecnologias de la informacién”. Sus lineas de investigacién
principales tratan sobre tecnologia para el apoyo al aprendizaje colaborativo,
contando con 13 afios de experiencia en este campo. Ha participado en tres MOOC,
coordinando la implementacion en dos de ellos (haciendo el papel de coordinadora
o gestora del proyecto), y como proveedora de la herramienta de disefio de
aprendizaje ILDE (Hernandez-Leo et al., 2014) en el tercero.

A continuacion se presentan y transcriben algunas de las evidencias mas relevantes
de su entrevista:

1. La experta cree que no se pone en marcha CL en MOOC por desconocimiento de
su bondad pedagégica y por la dificultad para implementarlo.

[Pagina 3, parrafo 5, linea 2] “Se asocia el MOOC a aprendizaje individual por
el tema de aprender a tu propio ritmo. Hay una percepcién en algunos casos de
poca relevancia, pero quizd esta percepcién viene sobre todo del
desconocimiento de las bondades del CL, del aprendizaje social en muchos
casos. Por otro lado de la dificultad de implementacién que hay personas que
piensan que la dificultad de implementar el CL no merece la pena.”

2. Opina que ciertos tipos de actividades y patrones colaborativos son dificilmente
escalables y otros podrian escalarse mas facilmente.
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[Pagina 4, parrafo 4, linea 1] “Creo una produccién conjunta de largo recorrido
seria bastante dificil en este contexto, pero quitando esto, no se me ocurren
otros escenarios extremadamente dificiles.”

[Pagina 4, parrafo 6, linea 1] “...hasta qué punto los patrones podrian escalarse,
y haciamos un andlisis de ellos, patrones tipo jigsaw serian muy dificil de
escalar, la pirdmide serian mds escalable y por eso es la que estamos escalando.
Sin embargo los beneficios del tipo jigsaw me parecen muy interesantes, los
utilizo con frecuencia en mi prdctica de docencia presencial, con pocos
alumnos.”

La tercera entrevista se realizé el dia 26-07-2016, dur6 33 minutos y la experta
tenia el siguiente perfil: Profesora del departamento de “Ciencias de la computacién”
en la Pontificia Universidad Catélica de Chile y actualmente directora del area de
“Educacion en ingenieria” (drea que trata de explorar como innovar en educacion y
en ingenieria). Empez06 a trabajar en CL hace nueve afios mientras realizaba su tesis
doctoral (teniendo como directora a la segunda experta entrevistada). Ha trabajado
en 15 MOOC desde el afio 2013. En el primero hizo el papel de disefiadora y tutora,
en la Universidad Carlos III. En los 11 siguientes, que son MOOC que ya han sido
puestos a disposicion del publico en la Catdlica de Chile, ha actuado como
coordinadora (project manager), al igual que en los tres tltimos, que se desplegaran
a partir de septiembre de 2016. Imparte talleres de disefio instruccional a los
profesores que van a participar en los MOOC de esta Universidad.

A continuacion se presentan y transcriben algunas de las evidencias mas relevantes
de su entrevista:

1. La experta destaca autorregulacion y colaboracion como aspectos elementales en
el contexto MOOC.

[Pagina 3, parrafo 1, linea 1] “Entonces son como dos cosas que son elementales
en el mundo MOOC: Una es la autorregulacion a nivel individual y otra es la
colaboracion para sacar el mdximo provecho al hecho de que haya muchisima
gente conectada al mismo tiempo al mismo recurso educativo”

2. Compara los MOOC con una gran biblioteca virtual donde cada uno “coge” lo que
le interesa.

[Pagina 4, parrafo 1, linea 1] La ventaja es que efectivamente tu tienes a
disposicion un montén de conocimientos siempre que quieras, y eso te permite
refrescar continuamente, estar muy al dia de las ultimas tendencias, poder
acceder como a una biblioteca virtual de conocimiento que utilizas a tu
conveniencia. Pero por otra parte el hecho de tener tanta disposicion y tanta
libertad también es un problema, y es la principal desventaja y es que no tienes
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una guia para poderte ayudar a avanzar correctamente en el curso y conseguir
finalizarlo... Es como ir a una gran biblioteca y hojear varios libros y leerte sélo
uno. Yo los MOOCs los veo un poco lo mismo, ;no? Tienes muchos a tu
disposicion, los ojeas y acabas los que te interesan. Entonces la ventaja ;qué es?,
que tienes a tu disposicion mucha libertad y mucho conocimiento y ahi estd la
desventaja de que te sientas perdido y no seas capaz de avanzar.

3. Su visién sobre las actividades colaborativas que pueden incluirse en MOOC
incorpora: actividades asincronas de larga duracién, actividades fuertemente
guiadas y pautadas, actividades de debate o actividades de resolucién de problemas
en grupos de unas 10 personas (ya que probablemente la mitad no participe).

[Pagina 7, parrafo 3, linea 1] “Deberian ser asincronas, bajo mi punto de vista,
porque si no te fijas en la geoposicion del estudiante estds trabajando en
distintos husos horarios, por ejemplo, gente de México con gente de Espaiia, que
llevan unas horas de diferencia. Entonces sincrono es complicado. O sea, que yo
diria que asi a nivel abstracto, sincronas no haria demasiadas, haria
actividades asincronas, y dentro de las actividades asincronas, y
probablemente tiempos un poco mds largos que los que harias en una actividad
colaborativa en el aula. Justo por el hecho de ser asincronas tendrian que ser
probablemente periodos largos de actividad para que la gente se pudiera
organizar y llegar a los mismos objetivos. La sequnda caracteristica que creo
que deberian tener es que fueran muy guiadas, muy pautadas, con hitos muy
concretos. Si uno tiene que revisar el trabajo de uno, pues que se quede
claramente cuando lo va a tener que revisar y como lo va a tener que revisar,
porque si no eso es un desmadre. Y otro tipo de actividades que yo haria porque
tienen mucho sentido es actividades donde se debata, donde haya un
intercambio de ideas, porque por las caracteristicas culturales de los distintos
estudiantes eso puede aportar mucho. Actividades de resolucion de problemas,
con distintos enfoques, pero distribuido, muy pautado y muy distribuido y con
grupos de personas de no mds de diez personas, te diria, si quieres hacer algo
efectivo. Diez por el hecho de que cinco probablemente no participen, entonces
tienes que hacer como...compensar.”

4. La experta opina que para poder trasladar los patrones colaborativos al entorno
MOOC es imprescindible monitorizar la actividad y proporcionarle la informacion al
alumno para que sea él quien lo autorregule.

(i

[Pagina 8, parrafo 1, linea 1] “...los patrones colaborativos tipo jigsaw,
pyramid... Entonces estos patrones son muy Uutiles, pero trasladarlos a un
contexto masivo es muy complejo... Entonces yo creo que ahi es clave tener una
buena monitorizacién de lo que hacen los miembros de tu equipo. Es decir, no
solo sirve decir “oye estdis aqui, colaborad y estas son las pautas”, sino que

también tienes que saber lo que estdn haciendo tus comparieros. Entonces tener
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como una especie de pantalla de monitorizacion de lo que hacen, distintas
actividades, cuando se conectaron por ultima vez, qué han ido haciendo en la
actividad, si el tiempo que han estado en la actividad es A o B...el profesor pierde
bastante el rol importante para moderar todo esto, porque se hace poco
escalable y yo creo que hay que cederle el paso. Los MOOC son mucho mds user-
centered que el aprendizaje habitual tradicional, donde el profesor sigue
teniendo la palabra absoluta y es un traslado de lo tradicional al virtual. En el
MOOC yo creo que hay que cambiar esa tendencia y deberiamos empezar a
proporcionar las herramientas para el propio alumno sea el que desarrolle ahi
la colaboracidn y la monitorice, la entienda, la gestione, etc, etc.”

3.4.3. Resultados de las Entrevistas

La forma en que se han sintetizado las evidencias encontradas en las tres entrevistas
ha tenido en cuenta que la exploracién realizada en esta etapa pretendia corroborar
y ampliar los datos que ya se habian obtenido mediante la revisién de literatura. Por
este motivo se han utilizado unas tablas similares a las usadas en el punto 3.3 en las
que aparecen las caracteristicas y factores ya identificados en el anadlisis de
literatura. En estas tablas se ha incluido informacién sobre la(s) pregunta(s)
informativa(s) (o categoria(s) de analisis) en la que el experto identifica el aspecto
concreto y la ubicacion de la evidencia (pagina, parrafo, linea) que puede
encontrarse en el Apéndice A que contiene la transcripcién de las entrevistas
realizadas.

Las tabla 3.8 muestra las caracteristicas MOOC que ya habian sido identificadas en
la literatura y que los expertos también comentan durante la entrevista. Las tablas
3.9,3.10 y 3.11 muestran los aspectos relacionados con el disefio de aprendizaje, los
datos estaticos de los alumnos y la dinamica del curso identificados también
previamente, documentando aquellos que son reconocidos durante las entrevistas.

No se aporta ninguna tabla relativa a los factores relacionados con la
implementaciéon técnica, puesto que, por el tipo de perfil de los expertos
seleccionados, la entrevista tuvo una orientacién claramente pedagégica. Por ello,
no se incluyeron preguntas que tuvieran ninguna relacidn con la tecnologia de base
necesaria para llevar a cabo las herramientas de apoyo que se pretende disefiar e
implementar en futuras etapas de este trabajo de investigacidn.
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Tabla 3.8

Caracteristicas extrinsecas MOOC. Lista de las caracteristicas extrinsecas de los MOOC enlazadas a
los expertos que las identifican, indicando la pregunta informativa (categoria) en la que lo hacen y
una referencia (en forma de pagina, parrafo y linea) a la evidencia encontrada en la entrevista

semiestructurada.

Caracteristica E1l E2 E3
extrinseca

Heterogeneidad PI-1.1 [pag 2, par 9, lin 7]

Incorporaciones de | PI-1.1 [pag 3, par 7,1in 1] E [pag 2, par 1, lin 15]
alumnos durante el

curso
Baja motivacion PI-2.2 [pag 4, par 5, lin 4] PI-3.1 [pag 5, par 6, lin 2]
Baja implicacion PI-2.2 [pag 4, par 5, lin 6] PI-1.1 [pag 2, par 3, lin 2]

Alta tasa de PI-1.1 [pag 2, par 3, lin 2]

abandono

Dispersion PI-1.1 [pag 2, par 9, lin 8] E [pag 1, par 3, lin 13]
geografica

Distintos husos | PI-1.1 [pag 2, par 9, lin 8], E [pag 1, par 3, lin 16], PI-
horarios PI-3.2 [pag 6, par 3,lin 1] 4.1 [pag 7, par 3, lin 2]
Predominantemente | PI-1.1 [pag 2, par 9, lin 7], PI-4.1 [p4g 7, par 3,1in 1]
Asincrono PI-3.2 [pag 6, par 3, lin 6]

Sin tutorizacién o | PI-1.1 [pag3,par 3,lin11] | PI-1.1 [pag 2, par 7,lin 7] PI-1.1 [pag 3, par 3, lin 4],

tutorizacion no PI-1.2 [pag 3, par 5, lin 4]
personalizada  del

profesor

Tutorizaciéon  entre | PI-1.1 [pag 2, par 7, lin 5] PI-1.2 [pag 3, par 5, lin 12]
alumnos

Contenido escalable E [pag 2, par 1, lin 12]

Evaluacion escalable

Plataforma PI-2.1 [pag 4, par 3, lin 7],
especifica PI-1.2 [pag 3, par 4, lin 7]

Educacién no-formal

Materias
independientes

Contenidos
fragmentados

Abundancia de video | E [pag 1, par 8, lin 2] E [pag 2, par 4, lin 6]
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Distintas PI-1.3 [pag 3, par 7, lin 2] PI-1.2 [pag 3, par 5, lin 5]
modalidades:
calendarizado/self-

paced

Distintas
aproximaciones
pedagodgicas
(xM0OOC, cMOOC...)

PI-2.2 [pag 5, par 3, lin 9]

Distintas duraciones
(5-14 semanas y 2-5
horas/semana)

En la tabla 3.8 puede apreciarse que los expertos no son exhaustivos a la hora de
citar caracteristicas del contexto MOOC, hablan de la gran escala y la masividad
principalmente, centrandose en los aspectos que les han afectado directamente en
sus experiencias. Por ejemplo, entre el experto E1 y la experta E3 existe una clara
disparidad respecto a su vision de la caracteristica “Asincronia” provocada,
probablemente por los tipos de MOOC en los que han participado. Mientras que la
experta E3 ha participado en MOOC self-paced y plantea como opcion viable la
realizacion de actividades colaborativas asincronas y largas, el experto E1 ha
participado en varios MOOC calendarizados de corta duraciéon (5 o 6 semanas) y
plantea la realizacion de actividades sincronas muy cortas, de una tnica sesion.

A continuacion se presenta la tabla 3.9 en la que se listan los factores pertenecientes
a la categoria del disefio de aprendizaje identificados en la revision de literatura
relacionandolos con las entrevistas de los expertos en las que son reconocidos.

Tabla 3.9

Factores relativos al disefio de aprendizaje. Lista de los factores relativos al disefio de aprendizaje,
enlazados a los expertos que los identifican indicando la pregunta informativa en la que lo hacen y
una referencia a la evidencia encontrada en la entrevista semiestructurada.

Disefio de | E1 E2 E3
aprendizaje
Patrones E [pag 2, par 1, lin 13], PI- | PI-4.2 [pag 8, par 1, lin 1]
colaborativos 1.1 [pag 2, par 7, lin 10],
PI-4.2 [pag 4, par 6, lin 1]

Caracteristicas PI-2.2 [pag 4, par 4, lin 8], | PI-3.1 [pag 3, par 9, lin 2], | PI-4.1 [pag 7, par 4, lin 1],
actividad PI-2.2 [pag 5, par 3,1in 9], | PI-4.1 [pag 4, par4,lin1] | PI-4.1 [pag 7, par 5, lin 1],

PI-2.2 [pag 5, par 7, lin 2] PI-4.1 [p4g 7, par 6, lin 1]
Tamafio grupos PI-2.2 [pag 4, par 4, lin 6] PI-4.1 [pag 7, par 6, lin 3]
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Duracién PI-2.2 [pag 4, par 4, lin 8], | PI-3.3 [pag 4, par 2,1in 2] | PI-4.1 [p4g 7, par 3, lin 7],

colaboraciéon

PI-4.2 [pag 7, par 1, lin 6]

PI-4.1 [pag 7, par 3, lin 9]

Homogeneidad/

PI-3.2 [pag 6, par 3, lin 2]

PI-3.1 [pag 3, par 11, lin

PI-3.2 [pag 6, par 3, lin 3]

Heterogeneidad 15]

Restricciones

profesor

Método PI-2.2 [pag 5, par 3, lin 2] E [pag 1, 3, 11], E [pag 8,
agrupamiento par9,lin 1]

(aleatorio,

autoseleccion,
criterios profesor)

Todos los expertos tienen una amplia experiencia en CL y disefio de aprendizaje, por
ello reconocen durante la entrevista practicamente todos los factores de esta
categoria. Sin embargo, tal y como se comentd en el andlisis de la tabla 3.8 y como
puede apreciarse en los extractos de las entrevistas documentados en la seccién
3.4.2, tienen distintas visiones sobre el tipo de diseiio de aprendizaje que podria
llevarse a cabo en entornos MOOC. Esta diferencia en cuanto a perspectiva puede
estar condicionada por el tipo de los MOOC en los que han participado (en un caso
MOOC cortos y calendarizados y en otro MOOC self-paced de duracién indefinida.
Por este motivo, mientras que un experto se decant6 por actividades cortas, para ser
realizadas de forma sincrona, otra experta mostré su preferencia por actividades
asincronas y con una duraciéon mas larga que en un aula presencial, para que los
alumnos pudieran organizar esos periodos de asincronia. La tabla evidencia
también, que los aspectos relativos a las caracteristicas de la actividad colaborativa
a desarrollar preocupan especialmente a los expertos, y se mencionan de forma
recurrente en las entrevistas. La experta E2 ha trabajado ampliamente con CLFP y
ha colaborado en un MOOC que trataba de integrar uno de estos patrones, por ello,
este es uno de los conceptos mas mencionados durante su entrevista cuando se le
pregunto sobre actividades colaborativas.

En la tabla 3.10 se listan los factores relativos a los datos estaticos del alumno,
previamente identificados en la revisiéon de literatura, relacionandolos con las
entrevistas de los expertos en las que son reconocidos.
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Tabla 3.10

Factores estaticos del alumno. Lista de los factores estaticos del alumno enlazados a los expertos que
los identifican indicando la pregunta informativa en la que lo hacen y una referencia a la evidencia
encontrada en la entrevista semiestructurada.

Estaticos alumno E1 E2 E3
Datos  personales | PI-4.2 [pag 7, par 3, lin 1], PI-3.2 [pag 6, par 3, lin 6]
identificativos PI-1.1 [pag 2, par 9, lin
11],PI-1.1 [pag 3, par 1, lin
1]
Rol predefinido
Conocimientos PI-1.1 [p4g 2, par 9,1in 10] | PI-3.1 [pag 3, par 11, lin 6]
previos
Estilo de PI-3.1 [pag 6, par 1, lin 2] PI-3.2 [pag 6, par 3, lin 20]
aprendizaje
Preferencias PI-4.2 [pdg 7, par 3,1in 2] | PI-3.1 [pag3, par 11,1lin 9]
Personalidad

En la tabla puede observarse que los expertos no mencionan en ningdn momento la
personalidad de los alumnos, o su rol predefinido (ambos de forma previa, o al inicio
del curso) como aspectos relevantes a la hora de realizar agrupaciones. Es de
suponer, que no son criterios de su especial interés para conseguir los objetivos que
buscan cuando desarrollan CL en aulas presenciales o aulas online (SPOC).

En la tabla 3.11 se listan los factores relativos a la dinamica del curso, previamente
identificados en la revisiéon de literatura, relacionandolos con las entrevistas de los
expertos en las que son reconocidos.

Tabla 3.11

Factores relativos a la dinamica del curso. Lista de los factores relativos a la dindmica del curso,
enlazados a los expertos que los identifican indicando la pregunta informativa en la que lo hacen y
una referencia a la evidencia encontrada en la entrevista semiestructurada.

Dinamica del curso | E1 E2 E2

Rol emergente PI-1.1 [pag 2, par 7, lin 5]
y [pag 2, par 9, lin 3]

Nivel de | PI-1.1 [pag 3, par5,lin 3] | E [pag 2, par 1, lin 15], PI- | PI-2.2 [pag 5, par 2, lin 7],
participacion 3.1 [pag3,par11,lin11] PI-2.2 [pag 5, par 4, lin 4],
PI-4.2 [pag 8, par 9, lin 4]

Prediccion
implicacién
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Probabilidad
abandono

Afinidad con otros | PI-3.2 [pag 6, par 3, lin 2]
(razonamiento
transactivo)

Intereses mostrados | PI-3.2 [pag 6, par 3,1lin 2] | PI-3.1 [pag 3, par 11, lin
10]

Ritmo aprendizaje PI-3.2 [p4ag 6, par 3,lin 6] | PI-2.1 [p4dg 3, par5,lin1] | PI-2.2 [pag5, par 2, lin 4]

Capacidad E [pag 2, par 7, lin 9], PI-
autorregulacion 3.2 [pag 6, par 3, lin 13],
PI-3.2 [pag 7, par 4, lin 1]

En la tabla se observa que los expertos no mencionan explicitamente la probabilidad
de abandono o la prediccion de implicacion (engagement) como aspectos dinamicos
del curso que les preocupen en un entorno colaborativo. Esto es asi, porque en las
entrevistas hablan de forma genérica de la participaciéon del alumno, o bien de la
volatilidad, o la opcionalidad que existe en este tipo de cursos, englobando dentro
de estos términos a diferentes aspectos de los detectados en la revision de literatura.
Los tres expertos coinciden en que dicha volatilidad no es un aspecto que tenga que
considerarse necesariamente negativo, sefialando que los alumnos disponen de
libertad para elegir justamente aquello que necesitan o les interesa. Sin embargo,
seflalan que esta circunstancia si que constituye un problema para generar
agrupaciones colaborativas, salvo que las herramientas de apoyo sean lo
suficientemente inteligentes como para procesar lo que esta ocurriendo en cada
momento del curso. La experta E3 hace especial énfasis en la capacidad de
autorregulacion del alumno, puesto que sus dltimos trabajos de investigacion giran
en torno a este aspecto.

3.5. Sintesis de Resultados

Teniendo en cuenta el caracter cualitativo de la investigacion y la etapa del proceso
en la que nos encontramos (primera iteracion exploratoria), no seria aconsejable
realizar adn generalizaciones, sin embargo, los resultados obtenidos pueden
tomarse como evidencias iniciales para guiar las futuras iteraciones del proceso
DSRM.

Tras el andlisis de los resultados obtenidos tras la aplicacion iterativa de las dos
técnicas empleadas (revision de literatura y opinidn de expertos) podemos
sintetizar que:

e El contexto MOOC incluye una serie de caracteristicas especificas que lo
diferencian de otros entornos educativos y que hacen que las técnicas y
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estrategias empleadas hasta el momento en los contextos tradicionales,
puedan no ser efectivas en este nuevo entorno.

e Existen diferentes dimensiones en el espacio del problema que nos ocupa,
que se evidencian en la literatura y que los expertos reconocen. Tres de estas
dimensiones estan directamente relacionadas con la pedagogia, mientras
que existe una dimensién que tiene relacién directa con la tecnologia
necesaria para poner dicha pedagogia en practica en un entorno CSCL.

e Dentro de cada dimensién existen diferentes aspectos (que hemos agrupado
en la forma de factores, en los resultados presentados) que pueden ser
relevantes cuando se realicen agrupaciones y que seria conveniente
considerar cuando se disefien herramientas de apoyo para esta tarea.

e Los factores relativos a la dinamica del curso tienen una estrecha relacién
con las caracteristicas propias del contexto. Su consideracién puede resultar
importante para disefiar estrategias que permitan afrontar el problema de la
escala cambiante, como por ejemplo la reestructuracién de los grupos en
caso de deterioro.

3.6. Conclusiones del Capitulo

En las tablas presentadas a lo largo de este capitulo para sintetizar los resultados de
las dos técnicas de obtencion de informaciéon utilizadas, pueden observarse las
caracteristicas del contexto, las dimensiones del problema y los factores relevantes
a tener en cuenta para encontrar posibles soluciones.

Los datos identificados en la literatura son corroborados, en su gran mayoria por los
expertos, aunque cada experto se circunscribe en sus explicaciones a aquellos
aspectos con los que se ha enfrentado o con los que ha trabajado directamente.
Algunos factores identificados en la literatura no son mencionados por ningin
experto, en algunas ocasiones porque no han sentido una preocupacion directa por
ese concepto, y en otras ocasiones porque el experto hace mencién a algiin concepto
general que podria englobar a varios de los factores identificados en la primera
etapa. Por ello, podemos considerar que la técnica de opinién de expertos ha servido
para triangular los resultados obtenidos mediante la primera técnica.

Respecto a la complementariedad, que también se buscaba en el disefio
metodolégico realizado, la segunda técnica no descubrié ningin factor nuevo,
probablemente porque dentro de la revision de literatura ya habia trabajos de los
tres expertos y sus principales preocupaciones respecto a este problema ya habian
sido detectadas al analizar dichos trabajos en el paso previo. Sin embargo, las
entrevistas semiestructuradas si que sirvieron para complementar la primera
técnica, puesto que ayudaron a adquirir una comprensién mas profunda del
problema y pusieron de manifiesto valiosas ideas de los expertos respecto a su
forma de ver las soluciones posibles para el mismo.
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Es importante resefiar que el trabajo realizado hasta el momento ha tenido ciertas
limitaciones que podran ser subsanadas en iteraciones posteriores del proceso, si
fuese necesario. Por ejemplo, la revision de literatura hubiera tenido mayor rigor
cientifico si hubiera sido realizada por varios investigadores y se hubiera hecho de
forma completamente sistematizada, pero la falta de experiencia investigadora al
comienzo del proceso, y el limitado alcance del TFM no permitieron hacerlo de este
modo. No obstante, la experiencia y los conocimientos adquiridos permitiran que, si
en un futuro fuera necesaria otra revision de literatura, pueda llevarse a cabo de una
forma mads rigurosa. La sistematizaciéon haria hincapié en la rigurosidad en la
eleccion de las fuentes (incluyendo revistas de alto impacto dentro la tecnologia
educativa) y en la presentacién del corpus obtenido, asi como la aplicacién de
criterios de valoracion, inclusion y exclusidn de estudios primarios. El objetivo seria
mejorar la completitud y disminuir el sesgo del estudio.

De igual forma, el proceso de reduccion y codificacién de datos hubiera tenido
mayor rigor si hubiera sido realizado por un conjunto de varios investigadores en
lugar de por una Unica persona.

Por otra parte, las tres entrevistas realizadas han tenido lugar con expertos cuya
perspectiva respecto al aprendizaje es bastante similar, y aunque esto puede aportar
coherencia a los resultados, también supone dejar de considerar otras formas
distintas de enfocar el problema. Esta limitacion queda parcialmente mitigada por
el hecho de haber usado esta técnica en segundo lugar con el objeto de triangular y
complementar la informacion obtenida en la revision de literatura, en la que no
existia este marcado sesgo. Por otro lado, se espera que esta limitaciéon sea
minimizada cuando el disefio exploratorio continde en nuevas iteraciones del
proceso DSRM.



Capitulo 4

Propuesta de marco conceptual

Resumen

En capitulos anteriores de esta memoria se expusieron los conceptos mas relevantes
en relacién al problema que se pretendia abordar, asi como el disefio y el desarrollo
del proceso de investigacion seguido para llevarlo a cabo. Tras el andlisis de la
informaciéon obtenida mediante la revision de literatura y las entrevistas a expertos,
este capitulo esta destinado a exponer y describir los diferentes artefactos graficos
generados para sintetizar y comunicar los resultados obtenidos mediante ambos
métodos. Se presenta un artefacto que sintetiza una caracterizacién del contexto
MOOC y tres artefactos que muestran distintas clasificaciones de los factores
relevantes segtn diferentes perspectivas. Los factores identificados son codificados
para facilitar el manejo de la informacién en el capitulo 5 y los apéndices posteriores
de la memoria (en las fases de demostracién, evaluacién y comunicacién que
continuan el proceso DSRM seguido en la metodologia).

4.1. Introduccion

El proceso investigador llevado a cabo durante este TFM ha tenido una orientacion
marcadamente exploratoria, en busca de una visién holistica y profunda sobre el
problema de investigacion. Se decidi6 que, para encontrar vias de solucidn respecto
a como disefnar herramientas que sirvieran de apoyo a los profesores para gestionar
agrupaciones en contextos MOOC, era recomendable conocer, en primer lugar, todos
los factores relevantes que podrian ser tenidos en cuenta. De esta forma, el trabajo
se orient6 hacia la caracterizacion del contexto del problema y la identificacién y
clasificacion de todos aquellos aspectos que pudieran repercutir de una u otra forma
en su solucion.

Durante el desarrollo del proceso de investigaciéon, documentado en el capitulo 3 de
esta memoria, se analizé y sintetizé la informacion obtenida mediante los dos
meétodos utilizados: el analisis de literatura y la opinion de expertos. Siguiendo el
modelo de proceso marcado en nuestra metodologia, que aparece en la figura 4.1,
en la etapa actual debe construirse algun tipo de artefacto que dé respuesta al
objetivo de este TFM:

59
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“Desarrollar un marco conceptual que describa el contexto, e identifique y clasifique
los factores a considerar, en el disefio de herramientas que apoyen a los profesores en
la creaciéon y gestién de agrupaciones en cursos de escala masiva y variable.”

¢ ¢ iteracion

Identificar el Definir objetivos Disefiar y Demostracion Evaluacion Comunicacion

problema y de la solucién > desarrollar 1 - .

motivar Encontrar un Observar su Publicaciones
éCual es el Artefacto contexto efectividad y académicas

Definir el mejor artefacto apropiado eficiencia

problema para llevarlo a Publicaciones
cabo? Usar artefacto Iterar hacia el profesionales

Mostrar su para solucionar disefio

importancia un problema

Figura 4.1. Etapa actual del modelo de proceso DSRM utilizado en el TFM

El marco conceptual comenz6 a disefiarse y desarrollarse al sintetizar la
informacion obtenida en las tablas presentadas en la seccién 3.3.3, que muestran el
analisis efectuado tras la revisién de literatura, y las de la seccién 3.4.3, que
muestran los resultados de las entrevistas a los expertos. Para facilitar la
comprension y comunicacion de esta informacion, se han creado unas
representaciones graficas que constituyen los artefactos que dan soporte visual al
marco conceptual. De esta forma, se pretende aportar una contribucién en cuanto a
la organizaciéon del conocimiento sobre el problema de investigacidon, que pueda
resultar util a profesores/disefiadores de MOOC o bien a otros investigadores que
deseen profundizar en esta area de estudio.

En las siguientes secciones se exponen y describen los diferentes artefactos graficos
creados, especificando el significado de sus componentes. Al final del capitulo, se
explica el plan de refinamiento y validaciéon del marco en iteraciones futuras del
proceso DSRM, y se discuten las conclusiones obtenidas durante la creacion de los
artefactos que constituyen el marco conceptual.

4.2. Caracterizacion del Contexto MOOC

El primero objetivo parcial de este TFM se enunci6 al comienzo de esta memoria de
la siguiente forma:

1. Identificar y sintetizar las peculiaridades del contexto MOOC que pueden influir en
la creacidn y gestion de grupos de aprendizaje.

La figura 4.2 trata de plasmar, de forma grafica, las caracteristicas del contexto
MOOC. Estas caracteristicas fueron identificadas durante el proceso investigador y
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se presentaron en la tabla 3.1, que sintetizaba el andlisis de la literatura, y la tabla
3.8, que resumia los resultados de las entrevistas a los expertos.

— Abundanda de Video

Figura 4.2. Caracterizacion del contexto MOOC mostrando caracteristicas intrinsecas y extrinsecas

En la figura 4.2 pueden apreciarse las cuatro propiedades que forman la propia
definicion o naturaleza de un MOOC, a las que hemos llamado propiedades
intrinsecas, en el circulo mas interno. Las propiedades a las que hemos denominado
como extrinsecas, que son las que se derivan las primeras, aparecen en los sectores
externos contiguos compartiendo color con la propiedad intrinseca de la que
provienen.

En el grafico podemos observar que algunas propiedades extrinsecas relevantes en
nuestro problema, pueden tener diferentes valores dentro de un determinado
dominio o rango. La variacién en los valores de estas propiedades dara lugar a las
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diferentes clases de MOOC existentes actualmente. Estas propiedades, por tanto,
podrian resultar utiles a otros autores para establecer distintas clasificaciones y
tipologias de MOOC segun sus intereses.

Las propiedades donde se observan variaciones son las siguientes:

Modalidad. Se refiere al formato en el que se imparte el curso y actualmente
presenta los valores: (i) calendarizado (o session based), que corresponde a
cursos con fecha de inicio, fecha de finalizaciéon y/o hitos de entrega de
actividades y (ii) self-paced, también conocido como on-demand, que
corresponde a cursos que estan abiertos durante un periodo largo o
indefinido de tiempo permitiendo el registro de nuevos alumnos de forma
continua y donde cada alumno realiza el curso al ritmo que considera
conveniente.

Duracion. En este caso, la propiedad se refiere a la duracion real del curso, si
es calendarizado, o bien a la duracién estimada que los disefiadores han
asignado al curso en funcién de sus contenidos, si este se imparte en
modalidad self-paced (en este ultimo caso la duracion real del curso es
indefinida). Los valores publicados en distintas estadisticas oscilan en un
rango de 5 a 14 semanas, ya que los contenidos suelen aparecer
fragmentados y distribuidos por semanas. Ademas, suele acompafiarse la
informacion relativa a la duracion con una estimacion de la carga de trabajo
semanal para el alumno. Dicha dedicacion suele mostrar valores de entre 2 y
5 horas semanales, aproximadamente.

Aproximacion pedagogica. Hace referencia a la teoria o teorias pedagogicas
que subyacen en el disefio de aprendizaje aplicado en el curso. Para esta
propiedad existen distintas posibilidades segun diversos autores (Daniel,
2012; Yousef et al. 2014). Los tipos de MOOC mas populares, identificados
por Siemens (2012) son los xMOOC (con aproximacién conductista) y los
cMOOC (con aproximacion conectivista).

Tutorizacién profesor. Esta propiedad se refiere a la participacion activa del
profesorado durante el desarrollo del curso facilitando el aprendizaje,
resolviendo dudas, o fomentando la motivaciéon del alumnado. En este caso
los distintos proveedores educativos optan por distintas estrategias en
cuanto a la asignacién de recursos humanos a este tipo de cursos. Al tratarse
de un entorno masivo resulta complejo realizar una tutorizacion
personalizada y en muchos cursos (principalmente los de modalidad self-
paced) ni siquiera existe un tutor que atienda el aula. El rol de facilitador o
asistente pasa en muchos casos a los propios alumnos que ayudan a sus
compaferos.

Existen, ademas, varias propiedades cuya combinacién desemboca en la gran
variabilidad en la escala de este tipo de cursos, aspecto especialmente importante
en nuestro problema de investigacion, ya que influye en la estabilidad de las
agrupaciones formadas. Estas propiedades son: incorporaciones tardias, baja
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motivacion, baja implicaciéon y participacién, y alta tasa de abandono. Esta
volatilidad en cuanto al nivel de compromiso de los alumnos, o la opcionalidad en
cuanto a su libertad para participar justamente en aquello que les interesa o
necesitan, hace que el conjunto base con el que se trabaja para realizar las
agrupaciones sea muy inestable.

4.3. Identificacion y Clasificacion de Factores Influyentes

El segundo objetivo parcial del TFM también fue descrito en el primer capitulo de la
memoria, y consistia en:

2. Identificar, sintetizary organizar los factores que pueden ser tenidos en cuenta para
creary gestionar agrupaciones en un contexto MOOC.

En los siguientes apartados se describen las clasificaciones realizadas y se
identifican los factores pertenecientes a cada categoria.

4.3.1. Segun Niveles de Abstraccion

El andlisis de la informacién obtenida durante el proceso de investigaciéon ademas
de permitir caracterizar el contexto MOOC, gener6 otros resultados, como la
deteccién de distintos niveles o dimensiones en los que situar a los factores
relevantes para la gestion de agrupaciones. De esta forma, se esperaba mejorar
nuestra comprension del problema y delimitar mas claramente el espacio y alcance
de la propuesta.

La figura 4.3 refleja los distintos planos o niveles de abstraccion identificados en el
analisis de la literatura y sintetizados en la tabla 3.2.

Segin puede apreciarse en la figura, de las cuatro dimensiones, en las tres
superiores podemos encontrar aspectos que pueden influir en los agrupamientos
que estan directamente relacionadas con la pedagogia. En la cuarta dimension se
incluyen aspectos relacionados con la tecnologia necesaria para llevar a la practica
las agrupaciones en un entorno CSCL.
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INFLUYENTES
Factores de
diseno de A o
aprendizaje isefio de aprendizaje
Factores de
dinamica del curso

Dinamica del curso

Factores basados
en datos estaticos
del estudiante

Datos estaticos del alumno

=

Disefio e implementacién

Tecnologia

Factores técnicos
de diseno e
implementacion

Figura 4.3. Clasificacion de los factores segin niveles de abstraccion

La dimension relativa al disefio de aprendizaje incluye las cuestiones que se
consideran cuando se esta realizando el disefio pedagdgico del curso. Todos estos
aspectos seran planificados tipicamente con anterioridad a que el curso se ponga en
marcha, aunque alguno de ellos podria reconsiderarse durante su ejecucion, debido
a las tareas de orquestacion que tengan que llevarse a cabo.

En la dimensiéon de datos estaticos/iniciales del alumno enmarcamos a toda
aquella informacion relevante para hacer agrupaciones que se capture al principio
del curso y cuyo valor no se monitorice o actualice durante el transcurso del mismo,
de ahi su caracter estatico.

La dimension relativa a la dinamica del curso incluye todos los datos que
emergeran de forma dinamica durante el transcurso del curso y que se podran
obtener usando diferentes técnicas de monitorizacién, analiticas de aprendizaje,
incluso técnicas de prediccidn.

Todos los aspectos relacionados con la implementaciéon tecnolégica se incluyen
en esta dimensidn, que abarca todos los factores a considerar para disefiar e
implementar las herramientas computacionales de apoyo.



CAPITULO 4. PROPUESTA DE MARCO CONCEPTUAL 65

La relacién entre estas dimensiones puede verse como la existente entre distintos
planos o niveles de abstraccion. Para comprenderlo mejor podriamos hacer una
analogia con la escala que se hace respecto a los lenguajes de programacion desde
lo mas alto, lo mas cercano al problema y a la persona que disefia su solucidn, hasta
lo mas bajo, lo mas cercano al lenguaje interno que manejan las maquinas (Wirth,
1978).

Asi, en nuestro caso, encontrariamos el plano mas alto, el mas general en relacion a
la pedagogia que seria el relativo al disefio de aprendizaje; en este plano abstracto
aun no se ha concretado la instancia u ocurrencia real del curso, pero ya se ha
disefiado como sera su estructura. Bajando en nuestra escala de abstraccion
encontrariamos las cuestiones pedagdgicas que afectan al curso concreto en
conjunto (dinamica del curso) en el que se monitorizaria una gran cantidad de datos
individuales (relativos a las acciones que realizan los alumnos tales como ver videos,
escribir en foros, leer documentos...) que precisarian ser procesados. Los aspectos
pedagbgicos en este plano requeririan de generalizaciones, resimenes y
comparaciones entre los datos de unos alumnos y otros para poder deducir y
estimar distintos valores, niveles y probabilidades.

Continuando hacia abajo irfamos concretando hacia los aspectos pedagégicos del
sujeto individual y encontrariamos los datos particulares de cada alumno (tales
como sus conocimientos previos o sus preferencias en cuanto a estilo de
aprendizaje), que son importantes para poner en practica la aproximacién
pedagobgica elegida.

Por ultimo, en el plano o nivel mas bajo, encontrariamos aspectos que sirven para
poder llevar a cabo de forma concreta y palpable en un entorno CSCL, todas las
cuestiones pedagdgicas establecidas en los planos superiores. Dichos aspectos
incluirian las técnicas computacionales para procesar la informacién monitorizada
durante el curso, o los algoritmos para realizar las agrupaciones, por ejemplo.

4.3.2. Clasificacion Jerarquica

Continuando el proceso investigador, y tras la categorizacion del espacio del
problema en distintos niveles de abstraccién, se identificaron los factores
pertenecientes a cada categoria. La sintesis de resultados obtenidos en el analisis de
la literatura, donde se recopilan los factores encontrados en cada categoria se
presenta en las tablas 3.3, 3.4, 3.5 y 3.6, y los resultados procesados en el paso
siguiente, en las entrevistas a expertos se muestran en las tablas 3.7, 3.8, 3.9 y 3.10.

Teniendo en cuenta que, de los cuatro niveles de abstracciéon encontrados, tres de
ellos pertenecian al ambito de la pedagogia y el otro al de la tecnologia, se estableci6
una clasificacion jerarquica de los factores identificados que se presenta en la figura
4.4.
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Figura 4.4. Clasificacion jerarquica de los factores, identificando cada factor con un cédigo

En la figura pueden apreciarse también los codigos asignados a cada factor, usados
para facilitar su manejo en secciones posteriores de esta memoria (en las fases de
demostracion, evaluacion y comunicacion que contintuan el proceso DSRM utilizado
como metodologia de este TFM). Los factores, identificados mediante sus cédigos,
seran utilizados, por ejemplo, en el proximo capitulo formando parte de distintos

escenarios ilustrativos.

De forma afiadida, en esta clasificacidn jerarquica, los factores se han ordenado,

siguiendo un criterio temporal respecto a su consideracién en la creacion y

ejecucion de las herramientas automaticas necesarias para darlos soporte:

e En primer lugar, se presentan los factores tecnolégicos que sera necesario

considerar para el disefo, desarrollo y despliegue de dichas herramientas.

e En segundo lugar, en cuanto a los factores pedagdgicos, estos se presentan

también en el orden temporal en el que seran utilizados cuando las

herramientas estén en ejecucion: en primer lugar los relativos al disefio de

aprendizaje, considerados tipicamente antes de que el curso comience; en

segundo lugar los factores estaticos de los alumnos, tomados generalmente
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al comienzo del curso; en tercer lugar los factores relativos a la dindmica del
curso, que se procesaran durante el transcurso del mismo.

En la clasificaciéon propuesta podemos observar que existen distintos niveles de
granularidad entre unos factores y otros, algunos factores son mas concretos o
especificos y otros son mas generales (pudiendo incluir varias caracteristicas
distintas). Asi, por ejemplo, el factor 2.1.3 Tamarno de los grupos, incluye una Unica
caracteristica y por ello estd a un nivel de grano mucho mas fino que el factor 2.2.2
Datos personales identificativos, o el 2.2.5 Preferencias, por ejemplo. Esto es asi
debido a que en cada factor identificado y codificado se pretenden representar un
conjunto de caracteristicas que pertenecen todas a un mismo tipo y que seran
tratadas todas de manera similar cuando se gestionen las agrupaciones. De esta
forma, el factor 2.1.3 Tamano de los grupos, aun incluyendo un tnico dato, constituye
un grupo o tipo especifico en si mismo, completamente diferenciado de otros de su
misma categoria (Datos estdticos del alumno). El factor 2.2.5 Preferencias, sin
embargo, aglutina diversos datos que pueden estar relacionados con el estilo
preferido de aprendizaje del alumno, su disponibilidad... que habran de registrarse
de manera independiente pero cuyo tratamiento al gestionar las agrupaciones sera
equivalente.

4.3.3. Dos Perspectivas simultaneas: Jerarquia y Niveles de
Abstraccion

Como parte del marco, también se ha creado otro artefacto grafico con el objeto de
mejorar la comprension del problema mediante una presentacion visual. La figura
4.5 contiene un esquema que muestra las dos clasificaciones realizadas (por niveles
de abstraccion y jerarquica) en una sola imagen.

En este caso, no ha podido mantenerse la ordenacién temporal que se mostraba en
la figura 4.4 (tecnoldgicos, disefio de aprendizaje, estaticos y dindmicos) puesto que
la ordenacion en los planos de abstraccion es diferente y va desde la pedagogia en
su nivel mas abstracto hasta su implementacién en la maquina en su mas bajo nivel.
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Figura 4.5. Clasificacién de los factores incluyendo 2 perspectivas: jerarquica y niveles de
abstraccion

En esta figura se han seguido manteniendo los c6digos asignados en la figura 4.4, y
que serviran para identificar a cada factor de forma precisa cuando se utilice en
capitulos posteriores de esta memoria.

4.4. Plan de Refinamiento y Validacion

Tras el disefio y desarrollo de los artefactos, la metodologia DSRM (ver figura 1.4)
incluye fases de demostracion y evaluacion de dichos artefactos. En estas fases debe
encontrarse un contexto apropiado y usar el artefacto para solucionarlo y debe
observarse su eficiencia y efectividad, iterando de nuevo hacia el disefio si fuera
necesario.

Durante esta primera iteracion exploratoria del proceso, la validez en cuanto a la
utilidad de la propuesta de marco sera probada mediante la creacion de escenarios
que utilicen los distintos factores identificados. De esta forma podra comprobarse si
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el marco ayuda a comprender el problema al que nos enfrentamos y si resulta util
como via hacia posibles soluciones. No obstante, en cuanto a su completitud,
claridad, precision y utilidad es necesario someter al marco a una evaluacién mas
formal. En un primer paso, se ha planificado realizar la evaluacién del marco con los
tres expertos que realizaron las entrevistas semiestructuradas, de forma que
puedan valorar su completitud, claridad y precisiéon. En un segundo paso, se ha
previsto evaluar la utilidad del marco utilizando la informaciéon que contiene
durante el disefio y ejecucion de algtn caso de estudio en un MOOC real. Estos pasos
permitirdn obtener nuevas versiones del marco cada vez mas refinadas.
Posteriormente, el analisis de requisitos y el disefio de las herramientas de apoyo,
generando los correspondientes casos de uso de dichas herramientas, serviran para
evaluar la completitud y utilidad de esas nuevas versiones refinadas del marco.

4.5. Conclusiones del Capitulo

Tras el proceso investigador llevado a cabo y documentado en el capitulo 3 fue
necesario sintetizar y presentar la informacién obtenida de forma que pudiera ser
comunicada de una forma que facilitase su comprension. Los elementos graficos
presentados en este capitulo pueden servir de ayuda para organizar el conocimiento
sobre el problema que estamos investigando y para identificar y limitar su espacio.
Las figuras presentadas en las secciones anteriores, como la figura 4.5, por ejemplo,
que muestra todos los factores y los clasifica segin dos perspectivas diferentes,
pueden contribuir a desarrollar una visién holistica del problema y mejorar su
comprension.

Recordamos que el objetivo de este TFM se enunci6 como:

“Desarrollar un marco conceptual que describa el contexto, e identifique y clasifique
los factores a considerar en el disefio de herramientas que apoyen a los profesores en
la gestién de agrupaciones en cursos de escala masiva y variable.”

Los artefactos graficos presentados en esta seccidon constituyen un paso hacia la
consecucion de este objetivo, puesto que se usan para describir el contexto e
identificar y clasificar los factores a considerar. Sin embargo, para que el objetivo se
cumpla integramente, parece necesario validar si los factores identificados son los
adecuados para el disefio de herramientas que apoyen a los profesores tal y como se
especifica en el objetivo.

Por este motivo, para validar la utilidad del marco en dos sentidos:

® en cuanto a su contribucién a mejorar la comprension del problema,
e en cuanto a su utilidad para el disefio de herramientas de apoyo a los
profesores,
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En el proximo capitulo se presentan unos escenarios ilustrativos que pretenden
complementar los artefactos graficos que conforman el marco conceptual.

En iteraciones futuras del proceso metodologico DSRM se prevé la realizacion del
disefno de alguna herramienta computacional, tomando como base la informacién
presente en el marco conceptual creado y los escenarios ilustrativos que lo sitian
en contexto.



Capitulo 5

Escenarios Ilustrativos

Resumen

Tras la presentaciéon de los artefactos graficos que constituyen la propuesta de
marco conceptual, en este capitulo se describen tres escenarios que tratan de
facilitar la comprension del marco situandolo en un contexto ficticio, pero realista.
De forma paralela, los escenarios pretenden ilustrar la utilidad del marco, como un
primer intento de validacién respecto al cumplimiento de los objetivos para los que
se cred. Los escenarios han sido disefiados de forma que cubran una parte
significativa del espacio posible del problema, e intentando describir situaciones
realistas basadas en datos estadisticos presentes en la literatura sobre MOOC. En
ellos se describe el uso de una herramienta ficticia que incluye diversas
funcionalidades para gestionar agrupaciones de alumnos en entornos colaborativos.
De esta forma, se pretende abrir la via hacia posibles soluciones a la pregunta de
investigacion “;De qué forma se puede ayudar a los profesores de MOOC a crear y
gestionar grupos para facilitarles la aplicacion de estrategias de aprendizaje
colaborativo?”, sobre la que este TFM y sus contribuciones constituyen un primer
paso exploratorio.

5.1. Introduccion

En el capitulo anterior se presentd una propuesta de marco conceptual que incluye
una caracterizaciéon del entorno MOOC y una clasificacién de los factores que
podrian ser relevantes para la creacidon de herramientas que apoyasen en la tarea
de gestionar agrupaciones. Los objetivos de este marco son por un lado aportar una
vision holistica, que mejore la comprensién sobre el problema que estamos
abordando, y por otro contribuir a resolver el problema, mostrando vias hacia
posibles soluciones efectivas en forma de herramientas de apoyo a los profesores.

En este capitulo se exponen tres escenarios ilustrativos ficticios, pero que tratan de
mostrar situaciones realistas, con la intencion de facilitar la comprensién del marco
propuesto situandolo en el contexto adecuado. Los escenarios también tratan de
ilustrar la utilidad del marco comprobando si cumple la finalidad para la que fue
creado. Esta es la forma en que se han abordado, en esta primera iteracién
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exploratoria, la fase de demostracidn y parcialmente la fase de evaluacion (ver figura
1.4) del proceso DSRM utilizado.

Para llevar a cabo este primer intento de validacion de utilidad fue necesario tener
en cuenta los objetivos del marco y disefiar los escenarios de forma que permitieran
valorar si el marco cumplia o no dichos objetivos. Por ello, la validaciéon de su
utilidad se enfocé a comprobar, mediante el uso de estos escenarios, si el marco
realmente:

e ayudaba a comprender el problemay
e servia para buscar posibles vias para solucionarlo mediante el disefio de
herramientas de apoyo.

Los escenarios planteados deberian ilustrar distintas situaciones realistas en las que
se pretenda poner en marcha diversas actividades colaborativas. En dichas
situaciones deberian tenerse en cuenta varios de los items presentados en el marco,
y deberian utilizarse herramientas cuyas funcionalidades incluyesen dichos items.

En las siguientes secciones de este capitulo se delimitan los objetivos que han de
cubrir los escenarios y se describen los criterios utilizados para realizar su disefio.
Tras la exposicion de los tres escenarios propuestos se muestran las conclusiones
obtenidas de su andlisis y se planifican las acciones a realizar en la siguiente
iteracion del proceso DSRM.

5.2. Objetivos de los Escenarios

Se puede definir escenario como una descripcion de una posible situacion futura que
no trata de ser completa, sino mas bien de destacar los elementos centrales de un
futuro posible y llamar la atencidon sobre los factores clave de ese posible futuro
(Kosow & Gabner, 2008). Kosow y Gabner identifican varias funciones para las que
los escenarios pueden ser utiles:

e Generar conocimiento sobre el presente y el futuro, e identificar los limites
de dicho conocimiento.

e Usarse como elemento de comunicacién y de intercambio de ideas entre
personas con diferentes perspectivas. Pueden ser utilizados como
herramienta de comunicacion para centrar la atencién en asuntos
especificos.

e Ayudar a formular metas a los responsables con poder de decision.

e Servir de herramienta para examinar la efectividad potencial de estrategias
organizativas.

En este caso, los escenarios creados van encaminados a cubrir principalmente las
tres primeras funciones identificadas por Kosow y Gabner, ya que:



CAPITULO 5. ESCENARIOS ILUSTRATIVOS 73

e intentan generar conocimiento identificando y describiendo un problema
presente y proponiendo una solucién futura,
e sirven como herramienta de comunicacion, puesto que ilustran la propuesta
de marco situandola en su contexto, de forma que el lector puede identificar
el problema y valorar su relevancia, y
e pretenden ayudar a formular metas respecto a las funcionalidades que
deberian incluir las herramientas que ayuden a solucionar el problema
planteado.
La funcién comunicadora de los escenarios tiene una gran importancia, puesto que
en un contexto investigador resulta necesario motivar al lector respecto a la
relevancia del problema de investigacion. De esta manera se consigue situar al lector
en un contexto especifico sin necesidad de llevar a la practica un caso de estudio
real. Estos escenarios pretenden mostrar las propiedades que caracterizan el
contexto MOOC, detectar los requisitos de las futuras herramientas a crear, y
propiciar la discusién sobre el tipo de funcionalidades que deberian incluirse en las
mismas.

En este TFM se ha utilizado esta herramienta metodoldgica con dos propdsitos
principales:

e Contextualizar la propuesta de marco para facilitar la comprensién de sus
componentes y motivar a los lectores respecto a su relevancia.

e Servir como primer intento de validaciéon sobre la utilidad del marco,
comprobando si cumple sus objetivos (ayudar a comprender el problema y
encontrar posibles vias para solucionarlo mediante el disefio de
herramientas de apoyo) en un contexto ficticio, pero realista.

Para lograr estos propositos, los escenarios planteados deberian ilustrar distintas
situaciones realistas en las que la puesta en marcha de actividades colaborativas
pasase por tener en cuenta varios de los items presentados en el marco, y por utilizar
herramientas cuyas funcionalidades incluyesen dichos items.

5.3. Diseno de los Escenarios

El disefio de los escenarios presentados en este capitulo se realizé intentando
recrear situaciones que cubrieran, de forma realista, los ejes mas significativos del
problema. La busqueda de dichos ejes se llevé a cabo examinando la propia
propuesta de marco, analizando sus componentes y estableciendo las variables para
caracterizar cada uno de los escenarios. Muchas de las variables tenian dependencia
con otras (por ejemplo, el tamafio de los grupos esta fuertemente relacionado con el
tipo de actividad colaborativa a realizar), por ello, se trataron de seleccionar las
variables principales para hacer variaciones sobre ellas, y asignar valores al resto
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en funcion de los suyos (por ejemplo, si la actividad es de tipo productivo,
requiriendo de la generacion de algun artefacto, el tamafio de los grupos se fijaria
en un numero aproximado de cuatro o cinco participantes). En la figura 5.1 se
muestran los ejes mas significativos del problema y las variables seleccionadas en
cada uno de ellos.

Espacio del Problema

Caracteristicas Disefio de Datos alumnos y
MOoOoC aprendizaje

Duracié i Datos estadisticos —
uracion curso v realistas Algoritmos
Patrones colaborativos Técnicas

Implementacién

Calendarizado/Self-paced

Figura 5.1. Ejes significativos del espacio de posibles escenarios y variables seleccionadas en cada
eje

En primer lugar, cuando se expuso la caracterizacion del contexto MOOC se
mostraron las caracteristicas extrinsecas que aparecen en la tabla 3.1. De entre
todas ellas se han seleccionado las caracteristicas que pueden presentar variaciones
significativas entre unos cursos y otros. Sobre estas caracteristicas marcamos el
primer eje significativo del problema: (i) Sin ninguna tutorizacién, o con cierta
tutorizacion, (ii) rango de duracién de los contenidos (de 5 a 14 semanas), (iii)
diferentes modalidades en cuanto a flexibilidad (calendarizado, self-paced) y (iv)
diferentes aproximaciones pedagogicas (xMOOC, cMOOC...)

De estas cuatro variables posibles se tomo la decisién de seleccionar dos de ellas y
que los tres escenarios disefiados cubrieran MOOC de diferentes duraciones y de
diferentes modalidades. Respecto a la tutorizacidn, este aspecto es muy dependiente
de la entidad educativa creadora del MOOC y sus recursos humanos pero, en lineas
generales, los MOOC calendarizados suelen tener algo mas de supervisiéon y atenciéon
al alumnado que los MOOC self-paced (también conocidos como on-demand) que no
suelen tener ningun tipo de tutorizacion (Shah, 2015). Respecto a las
aproximaciones pedagdgicas, ya que nuestra pretension es facilitar la inclusién de
aprendizaje colaborativo en este tipo de cursos, esa sera la aproximaciéon pedagogica



CAPITULO 5. ESCENARIOS ILUSTRATIVOS 75

utilizada en los escenarios. La tabla 5.1 muestra los valores mas habituales respecto
a la variable “Tutorizacion” respecto a las variables de “Duracion” y “Flexibilidad” del
curso.

Tabla 5.1

Valores de la variable tutorizacién en funcién de las variables duraciéon y flexibilidad. Las celdas de la
tabla expresan los valores posibles en cuanto a la tutorizaciéon del curso segiin su duracién
(representada en las filas de la tabla) y su flexibilidad (representado en las columnas de la tabla).

Calendarizado Self-paced
Corto (=5 semanas) Tutorizado Sin tutorizacion
Medio (= 9 semanas) Tutorizado Sin tutorizacion
Largo (=14 semanas) Tutorizado Sin tutorizacién

En segundo lugar, respecto al disefio de aprendizaje del curso, en este eje las
caracteristicas de la actividad, la duraciéon de la colaboracién, el tamafio de los
grupos, el uso de patrones, la aplicaciéon de criterios y restricciones, etc. son
caracteristicas que pueden tener variaciones respecto de unos cursos y otros. Por
ello, en los tres escenarios se intentaron cubrir diferentes variaciones (pero no una
combinacion exhaustiva de valores) de estos factores, y crear situaciones diferentes
en cada uno de ellos respecto a las caracteristicas de las actividades, su duracion, la
homogeneidad o heterogeneidad en los criterios, etc.

En tercer lugar, los datos estaticos de los alumnos y la dinamica del curso configuran
un tercer eje que también se traté de cubrir en diferentes espectros, pero en este
caso lo mas importante fue respetar los datos estadisticos que existen sobre MOOC
para que las situaciones planteadas tuvieran realismo.

Por ultimo, respecto a las herramientas ficticias que aparecen en los escenarios, en
este cuarto eje también se trataron de esbozar distintas posibilidades en cuanto a su
disefio e implementacion.

Teniendo en cuenta lo descrito anteriormente, se disefiaron escenarios para cubrir
los siguientes casos (sombreados en gris en la tabla 5.1):

e MOOC calendarizado y tutorizado, de 5 semanas de duracién, con una
actividad productiva (en la que debe producirse un artefacto) corta, en
grupos pequefios, donde el profesor aplique distintos criterios de agrupaciéon
y de homogeneidad/heterogeneidad en funcidn de los datos de los alumnos
y la dindmica del curso.

e MOOC calendarizado y tutorizado, de 14 semanas de duracién, que incluya
una actividad en la que se aplique un patron colaborativo y donde el profesor



76 5.4. ESCENARIO 1: MOOC TUTORIZADO DE 5
SEMANAS DE DURACION

aplique distintos criterios de agrupacion y de
homogeneidad/heterogeneidad en funcién de los datos de los alumnos y la
dinamica del curso.

e MOOC on-demand con contenidos de duraciéon media (8 semanas) donde, al
no haber tutorizacion, los alumnos tendran que gestionar las agrupaciones
para realizar las actividades propuestas.

Para dotar a los escenarios de realismo se idearon situaciones inspiradas en los
datos obtenidos de la revision de literatura (ratios y estadisticas de MOOC) y en las
entrevistas a los expertos.

Los tres escenarios que se presentan a continuacién tratan, sin animo de ser
exhaustivos, de cubrir una parte significativa del espacio posible, de forma que la
propuesta de marco quede ilustrada. En paralelo sirven para validar la propuesta,
ayudando a comprender el problema y a buscar posibles vias para solucionarlo
mediante el disefio de herramientas de apoyo. Las descripciones que se aportan a
continuacién incluyen, entre paréntesis, el codigo del factor (ver Fig. 4.4) a
considerar en la situacidn descrita en cada momento.

5.4. Escenario 1: MOOC tutorizado de 5 semanas de
duracion

Este primer escenario cubre el caso de un MOOC corto en el que se pone en practica
una actividad colaborativa de una semana de duracién y de caracter productivo
(propuesta conjunta de un documento de dieta consensuada). En este escenario se
crean grupos de pequefio tamafio aplicando diferentes criterios de agrupacién sobre
el perfil y la dindmica de los alumnos.

La Universidad del Duero decide lanzar un MOOC titulado “Nutricién y alimentos
saludables” sobre una plataforma que ya ha usado en ocasiones anteriores (Open
edX>, en este caso). Los alumnos que logren superar el curso obtendran un
certificado de la universidad y para ello habran de realizar una serie de actividades
obteniendo una puntuaciéon minima establecida.

Victor, un profesor con experiencia previa en entornos virtuales de aprendizaje, es
el encargado del disefio de los contenidos y actividades del MOOC que constara de 5
semanas de duracion. El profesor planifica la realizacién de una actividad evaluable
cada semana y desea incluir en el curso alguna actividad colaborativa, puesto que
considera que con ello mejorara la calidad del aprendizaje. Para ello usara una
herramienta que se incluye en la plataforma denominada GROUPER, que permite
gestionar y monitorizar las agrupaciones de alumnos. La herramienta incluye guias

> https://open.edx.org/
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y asistentes que contienen informacion y consejos para ayudar al profesor a tomar
decisiones respecto al disefio de la actividad colaborativa.

Siguiendo las guias de la herramienta, decide que la tarea colaborativa no sera la
primera que se realice, puesto que la monitorizaciéon previa de la actividad de los
alumnos (2.3) puede ayudarle a, llegado el momento, crear grupos con mayor
solidez. De esta forma decide planificar una actividad colaborativa productiva
(2.1.2): la creacion de una dieta en grupos de 5 alumnos (2.1.3) durante la tltima
semana del curso (2.1.4). Examinando las opciones que ofrece la herramienta,
decide crear un cuestionario para que los alumnos lo rellenen al comienzo del curso,
en el que incluiran datos personales y de ubicacién (2.2.2), datos sobre su nivel de
educacion y conocimientos previos en la materia del curso (2.2.3), y algunos datos
relativos a su personalidad (2.2.4) y preferencias (2.2.5), (papel en el que se siente
mas comodo en un equipo, estilo (2.2.6) y ritmo de aprendizaje...). A través del
andlisis de los datos recogidos en este cuestionario, la herramienta promete
ofrecerle distintas opciones de agrupacidn aplicando sus propios criterios (2.1.7) y
restricciones (2.1.6).

Finalmente, el disefo del curso decidido por Victor es el siguiente: Para las cuatro
primeras semanas del curso incluird, ademas de los contenidos propios de esa
semana, los siguientes elementos: un foro de discusion y debate, un foro de dudas y
un cuestionario evaluable. En la quinta semana creara grupos de cinco participantes
(2.1.3) y cada grupo tendra su propio foro de discusidn privado, en el que debatiran
sobre una dieta (pudiendo elegir entre un conjunto de tipos de dietas posible:
hipocalérica, para hipertensos...). Cada grupo elegira a un portavoz, que sera quien
finalmente rellene un cuestionario, en el que se concretaran los detalles de la dieta
consensuada dentro del equipo.

El MOOC comienza con 6.000 alumnos inscritos y durante la primera semana, en la
que la inscripcién se mantiene abierta, se registran otros 500 mas. Del total de
alumnos inscritos sélo 1.300 (un 20%) rellenan la encuesta inicial de datos
personales, 1.000 (un 15,3%) realizan el primer cuestionario evaluable y 650 (un
10%) participan en los foros de la primera semana. En las siguientes semanas
emergen algunos nuevos alumnos activos y otros dejan de estarlo. El nimero global
de alumnos que participa en actividades desciende ligeramente hasta estabilizarse
en unos 800 (un 12,3%). La herramienta GROUPER monitoriza y registra toda esta
actividad.

Al final de la cuarta semana, Victor empieza a configurar los grupos utilizando las
opciones que le ofrece GROUPER e introduciendo los parametros necesarios. Sobre
los perfiles estaticos de los alumnos elige aplicar un criterio de heterogeneidad
(2.1.5) en cuanto al nivel previo de conocimientos (2.2.3) y al rol en el que el alumno
se siente mas comodo (2.2.1), y un criterio de homogeneidad (2.1.5) en cuanto a
zona horaria (2.2.2) y el ritmo y estilo de aprendizaje (2.2.6). Respecto a los datos
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dinamicos que la herramienta ha monitorizado procesado y predicho, Victor decide
crear grupos homogéneos respecto a la probabilidad de abandono (2.3.3), que la
herramienta ha calculado usando técnicas de prediccion (1.1.2), y situar juntos a los
alumnos que no parecen tener intencién de completar el curso. También aplica un
criterio de homogeneidad respecto a las afinidades (2.3.8) e intereses mostrados
por los alumnos (2.3.4), a través de sus opiniones en los foros, que la herramienta
ha categorizado usando diferentes técnicas de procesamiento de lenguaje natural
(1.1.2). Por ultimo, aplica un criterio de heterogeneidad respecto al rol emergente
(2.3.1) de los alumnos, salvo en el caso del rol Missing, en el que aplica un criterio
de homogeneidad para situar juntos a todos los alumnos que no han demostrado
ningun tipo de actividad. La herramienta le pide que asigne distintas prioridades a
los criterios de agrupacion, puesto que los algoritmos clasificaciéon y agrupaciéon
(1.1.3) que incluye, han de aplicar los criterios en un determinado orden. Ademas
GROUPER le sugiere que, entre los criterios que ha seleccionado, aplique en primer
lugar los criterios relativos a probabilidad de abandono y rol Missing (ya sea de
forma homogénea para segregar a los alumnos que no participan, o de bien de forma
heterogénea para integrarlos en distintos grupos), puesto que estos criterios son de
crucial importancia para el desempefio efectivo de los grupos.

La herramienta también le ofrece la posibilidad de monitorizar la actividad de los
grupos, y reconfigurarlos si se observan ciertas condiciones de deterioro en su
desempefio, que el profesor puede establecer. Victor no utiliza esta posibilidad
puesto que cree que con una actividad tan corta no es conveniente realizar cambios
en los grupos establecidos inicialmente.

Con la configuraciéon de grupos disefiada por la herramienta, se lleva a cabo la
actividad colaborativa de la quinta semana y del total de 1.300 grupos creados solo
160 (correspondientes a los 800 alumnos para los que se predijo una probabilidad
de abandono baja) consiguen entregar y superar la tarea.

Este escenario ha servido para ilustrar como la herramienta GROUPER puede usarse
para establecer criterios de agrupacion basados en multiples factores presentes en
el marco conceptual. La herramienta permite que el profesor pueda aplicar los
criterios de agrupacién que considere pedagégicamente oportunos en funcién de los
objetivos de la tarea. También ha sefialado algunos detalles sobre las posibilidades
de implementacion de la herramienta.

Ademas, de forma emergente, debido a los criterios de homogeneidad y
heterogeneidad aplicados en este caso por Victor, la herramienta ha servido para
localizar y agrupar a los alumnos que tienen la motivacion e implicacion suficientes
como para poder terminar el curso y realizar una actividad colaborativa con otros
compafieros. La monitorizacién ha permitido encontrar a los alumnos que no
participan, o que tienen una alta probabilidad de abandono y agruparlos juntos para
que no deteriorasen el desempefio de los grupos activos. Gracias a la herramienta,
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el profesor ha podido gestionar y monitorizar una enorme cantidad de informacién
que no podria haber manejado de forma manual.

5.5. Escenario 2: MOOC tutorizado de 14 semanas de
duracion

Este escenario muestra el caso de un MOOC de duracién larga en el que se pone en
practica un patron colaborativo tipo piramide.

La Universidad del Pisuerga, de nueva creacién y que pretende especializarse en las
areas de las artes y la comunicacién, decide como estrategia para darse a conocer a
nivel mundial, lanzar una serie de MOOC sobre creatividad y disefio. Para llevarlo a
cabo, escoge una plataforma que incorpore herramientas que permitan algo mas que
un mero disefio instruccional (en este caso NovoEd®), pues quiere que esta serie de
MOOC den a conocer el estilo de la Universidad en cuanto a su disefio de aprendizaje.
La plataforma incluye una herramienta denominada GROUPER que permite
configurar, monitorizar y gestionar grupos de alumnos para la realizacién de
diversos tipos de actividades colaborativas. Ademas, la herramienta ofrece apoyo al
profesor en el disefio de la tarea colaborativa y le ayuda a tomar decisiones
proporcionandole informacidn y consejos.

Julia, una profesora creativa en muchos aspectos, es la encargada de disefar el curso
sobre “Marca e identidad corporativa” de 14 semanas de duracidn. Julia decide que
quiere incluir en su curso una actividad colaborativa usando un patrén colaborativo
(2.1.1) de tipo pirdmide, pero de forma previa incluira algunas actividades
individuales, siguiendo las guias que la herramienta GROUPER le ofrece. Asi, la
herramienta monitorizara la actividad que se registre en el curso (2.3) y podra ser
mas efectiva cuando preste ayuda en la gestion de los grupos para la tarea
colaborativa.

Teniendo en cuenta la informacion y consejos proporcionados por GROUPER ]Julia
realiza el siguiente disefio del curso:

- En primer lugar incluira un cuestionario, que los alumnos deberan completar al
entrar en el curso, donde indicaran diversos datos personales, tanto
identificativos (2.2.2) como de personalidad (2.2.4). También deberan incluir
informacion sobre su recorrido educativo (2.2.3) y sobre sus preferencias (2.2.5)
en cuanto al aprendizaje y el trabajo en equipo. Julia incluye en el cuestionario
todos aquellos aspectos que le parecen relevantes y utiles para poder crear con
ellos criterios (2.1.7) y restricciones (2.1.6) que aplicar en la gestion de la
piramide (2.1.1).

8 https://novoed.com
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En segundo lugar, para las nueve primeras semanas del curso Julia crea
cuestionarios de correccion automatica para evaluar la asimilacién de contenidos
por parte de los estudiantes y para registrar la sintesis de los resultados de
actividades productivas individuales. También incluye foros de discusion y
debate en los que los alumnos puedan compartir ideas y reflexiones.

En tercer lugar, para las cinco ultimas semanas (2.1.4), Julia hace un disefio
colaborativo usando un patrén tipo piramide (2.1.1). La actividad pretende crear
varias piramides, el nimero de ellas dependera del volumen de alumnos inscritos
en el MOOC. Cada pirdmide debe llegar a consensuar los rasgos distintivos de
una marca para una empresa cuyas caracteristicas se especifican en el enunciado
de la actividad. Los rasgos sobre la marca que deben decidir los alumnos son los
que aparecen en la figura 5.2. En el primer nivel de la pirdmide cada grupo debera
consensuar la parte que la profesora considera mas compleja y que requiere de
mayor debate: el lema que inspira y describe a la marca. En el segundo nivel se
decidira el logotipo, en el tercero la tipografia y en el ultimo los colores
corporativos, progresando cada vez hacia elementos mdas sencillos de
consensuar, puesto que el debate al aumentar el tamano de los grupos puede
dificultarse. Al final, cada equipo (piramide) debe también consensuar la nota que
otorga al resto de equipos. El nimero de alumnos en cada nivel (2.1.3) sera
dependiente de varios factores: nimero total de alumnos, nimero de piramides,
criterios que se apliquen a cada grupo (por ejemplo, si se aplica el criterio de que
en cada grupo tiene que haber al menos cinco alumnos que muestren una
probabilidad de abandono (2.3.3) baja, GROUPER calculara el tamafio de los
grupos segun los parametros de actividad registrados).
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Figura 5.2. Pirdmides para consensuar los rasgos distintivos de la una marca y rasgo a consensuar

en cada nivel

Julia quiere que en cada equipo siempre haya un nimero minimo de alumnos activos

y por ello va a solicitar a la herramienta que reconfigure los grupos cuando sea

necesario. La profesora ademas pretende realizar la distribucién de forma que se

pueda integrar (en lugar de segregar) a los alumnos con para los que se prediga un

nivel de implicacién (2.3.7) decreciente para fomentar su motivacion.

El curso comienza con 2.000 alumnos inscritos, de los cuales 900 (un 45%) rellenan

el cuestionario inicial, 800 (un 40%) realizan el primer cuestionario evaluable y 600

(un 30%) participan en los foros de la primera semana. El nimero de alumnos
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activos va descendiendo en las siguientes semanas hasta estabilizarse en unos 200
(un 10%). La herramienta GROUPER monitoriza y registra toda esta actividad.

En la novena semana del curso, Julia comienza a configurar los parametros de la
piramide utilizando los datos recogidos por la herramienta. Desea que en los grupos
iniciales los alumnos se distribuyan de forma heterogénea (2.1.5) en funcién de su
ubicacion geografica (2.2.2), edad y conocimientos previos (2.2.3). También desea
aplicar un criterio de heterogeneidad (2.1.5) relativo a la dinamica del curso en
funcién de su rol emergente de actividad (2.3.1) y su nivel de participacion (2.3.2),
pero también quiere aplicar una restricciéon (2.1.6) y que al menos haya dos
alumnos con un nivel de participacion alto en cada grupo. Teniendo en cuenta los
parametros seleccionados por Julia, la herramienta le recomienda un tamafio inicial
de grupos de 29 alumnos (68 grupos de 29 alumnos y un grupo de 28). Segun el
diseno de tareas planificado, la piramide ha de tener cuatro niveles (ver figura 5.2),
de modo que la herramienta le ofrece distintas opciones de agrupacion que dan
como resultado varias opciones en cuanto a numero total de pirdmides a construir.
Julia elige formar cuatro pirdmides que acabaran agrupando a unos 500 alumnos
cada una, y la herramienta calcula los valores posibles de los niveles para intentar
aproximar todo lo posible a estos valores los tamafos de los grupos (2.1.3) que se
formaran. La herramienta permite reconfigurar dichos pardmetros durante el
transcurso de la actividad, si fuese necesario. La profesora configura la herramienta
de forma que monitorice todos los grupos y detecte si en alguno de ellos existe un
unico alumno con actividad y si esto ocurre, envie una alerta para moverlo a otro

grupo.

Durante la semana numero 10 tiene lugar la primera fase de la piramide con los
grupos iniciales que han de decidir el lema de la marca. También han de elegir a un
portavoz que entregue una tarea con el lema consensuado. Debido a la
monitorizacion realizada por GROUPER y las alertas generadas, un alumno es
movido a otro grupo, quedando el grupo original en el que se encontraba sin ninguna
actividad.

En la semana nimero 11 se realiza la segunda fase, agrupando a dos o tres grupos
de la primera. Los alumnos deben volver a consensuar el lema, crear un logotipo y
elegir a un portavoz que entregue la tarea.

En la semana nimero 12 se realiza la tercera fase agrupando a dos o tres grupos de
la segunda. Los nuevos grupos formados deben consensuar el lema, el logotipo,
seleccionar una tipografia y elegir a un portavoz que entregue la tarea.

En la semana niimero 13 se realiza la cuarta fase agrupando a dos o tres grupos de
la tercera. Los nuevos grupos formados deben consensuar el lema, el logotipo, la
tipografia y elegir los colores corporativos. Ademdas, como en las ocasiones
anteriores, deben nombrar a un portavoz que entregue la tarea.
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En la semana nimero 14 los alumnos deben revisar las marcas creadas por el resto
de pirdmides y consensuar una puntuacion para cada una de ellas.

Este escenario ha servido para ilustrar como la herramienta GROUPER puede usarse
para gestionar las agrupaciones necesarias para llevar a cabo un patrén
colaborativo. La herramienta permite configurar los parametros del patrén para
adaptarse a un volumen muy alto de alumnos. GROUPER ayuda al profesor a realizar
el disefio calculando el ndmero de pirdamides y los tamafios de los grupos en cada
escalon. Para hacerlo utiliza datos estaticos, como el nimero de alumnos inscritos,
y datos dindmicos que pueden incorporarse como criterios sobre las caracteristicas
de los grupos en cada fase de la piramide. También permite reconfigurar los
parametros del patron de forma dindmica y reorganizar los grupos si se observan
ciertas condiciones de degradacion en los equipos.

Ademas, de forma emergente, debido a los criterios de heterogeneidad aplicados en
este caso por Julia, la herramienta ha servido para tratar de aumentar la motivaciéon
de los alumnos cuyo nivel de participacion iba en descenso. También ha mostrado
como la herramienta puede reestructurar los equipos para evitar que algunos
alumnos participativos se encuentren aislados en grupos que no funcionan
adecuadamente.

5.6. Escenario 3: MOOC on-demand con contenidos de 8
semanas de duracion

Este escenario ilustra el caso de un MOOC on-demand sin tutor, que permanece
abierto de forma indefinida para que los alumnos puedan registrarse cuando deseen
y realizarlo en el tiempo que consideren oportuno. En este curso los alumnos seran
los encargados de gestionar las agrupaciones ayudandose del uso de una
herramienta que les ofrece la informacion y las opciones de configuracion
necesarias.

La universidad Esgueva pone a disposiciéon del publico en una plataforma muy
popular (en este caso, Coursera’) cursos abiertos sin tutor de duracion indefinida.
El curso titulado “Introduccién a la programaciéon” incluye contenidos y actividades
estructurados en ocho tramos, que podrian ser completados en un total de entre 24
y 32 horas, pero en el que el alumno puede decidir el ritmo que desea seguir.

Al comienzo del curso los alumnos han de rellenar un cuestionario indicando sus
datos personales (2.2.2) y preferencias (2.2.5). Se informa a los alumnos de que
ciertos datos de los aportados seran publicos para el resto de alumnos, que podran

7 https://www.coursera.org/
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consultarlos cuando tengan que decidir a qué equipos unirse. También son
informados de que su actividad sera monitorizada por una herramienta (GROUPER)
y ciertos parametros como su rol participativo emergente (2.3.1), su nivel de
participacion en el curso (2.3.2) y su ritmo de aprendizaje (2.3.5) también seran
publicos. Ademas, la herramienta les informara de los compafieros con los que
muestran mas afinidad (2.3.8), o comparten intereses (2.3.4).

El equipo de docentes que diseii6 el curso lo estructuré en ocho unidades que
contienen una tarea evaluable cada una. Seis de estas ocho tareas son cuestionarios
individuales de correccién automatica y dos de ellas son actividades colaborativas.
Los disefiadores del curso decidieron incluir las actividades colaborativas hacia el
final, siguiendo las guias que la herramienta GROUPER les ofrecia. De esta forma,
cuando los alumnos se enfrentasen a las actividades colaborativas, la herramienta
podria proporcionarles informacion sobre la dindmica de los compafieros activos en
el momento actual. Las actividades colaborativas se incluyen en la quinta y la
séptima semana. Una de ellas tiene corta duracion (2.1.2), pudiéndose completar en
menos de dos horas y realizarse en una sola sesion. Para realizarla los alumnos
deben agruparse en equipos de cuatro o cinco componentes (2.1.3). La otra es mas
larga (2.1.2) y es posible que requiera de varias etapas, en ella se admiten equipos
de hasta diez componentes (2.1.3).

La herramienta GROUPER permite crear un panel gestor de actividades y grupos.
Para cada actividad existe un panel, y en dicho panel se pueden consultar los datos
de los grupos y alumnos activos (que no han entregado aun la actividad) y crear
grupos nuevos. En cada panel de actividad se especifican y gestionan las
restricciones respecto a los grupos que se pueden crear (por ejemplo el tamafio
minimo y maximo del grupo). De forma adicional, el creador del grupo puede
establecer otros pardmetros relacionados con sus propias preferencias (2.2.5),
como la duracién que prevé para llevar a cabo la actividad, la forma de comunicarse
con el resto de componentes...

Cuando un alumno desea realizar una actividad colaborativa debe acudir al panel
gestor de dicha actividad y consultar las caracteristicas de los grupos abiertos para
ver cudl es el que mejor se ajusta a sus preferencias. También puede consultar los
detalles relativos al perfil (2.2) y la actividad (2.3) de los componentes de ese grupo.
Si ningin grupo satisface sus necesidades, puede crear un grupo nuevo
estableciendo sus condiciones a la espera de que otros participantes se unan a él.

Este escenario ha mostrado cémo incluso sin la presencia de un tutor, la
herramienta GROUPER puede ayudar a los alumnos a trabajar en equipos. Para ello
sera necesario registrar las preferencias de los alumnos, gestionar la informacién
aportada por cada uno, monitorizar su actividad y poner la informaciéon a
disposicion de los participantes para que puedan autogestionar las agrupaciones.
Los MOOC on-demand parecen dificiles de orquestar puesto que no hay un tutor que
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los controle. Es por ello que las tareas de orquestacién han de delegarse en los
alumnos y estos deben disponer de algtn tipo de herramienta que les proporcione
el awareness necesario.

La herramienta también ha prestado ayuda a los profesores para hacer el disefio de
las actividades colaborativas del curso y seleccionar la informacién que desean que
se capture, monitorice y gestione para conseguir los objetivos educativos
propuestos.

5.7. Conclusiones del Capitulo

Los escenarios descritos en este capitulo han mostrado que en cursos donde el
volumen de alumnos es masivo y/o con grandes fluctuaciones, la gestion de
agrupaciones para el desarrollo de actividades colaborativas conlleva una dificultad
considerable. Dicha tarea podria ser facilitada mediante el uso de herramientas que
prestasen algun tipo de apoyo a profesores y/o alumnos. Este apoyo podria consistir
en herramientas computacionales que ayudasen a manejar la enorme cantidad de
informacioén existente (y que dificilmente podria manejarse de forma manual) o en
patrones o guias de disefio creados especificamente para este tipo de cursos. Las
herramientas creadas podrian incluir funciones para configurar, crear, monitorizar
y gestionar los grupos de alumnos dindmicamente.

Los tres escenarios presentados han mostrado diferentes situaciones, tanto desde
el punto de vista de la tipologia del MOOC mostrado (de diferentes modalidades,
duraciones y nivel de tutorizacion), como del de los objetivos y criterios de los
profesores y disefiadores de los cursos al crear agrupaciones. En dichos escenarios
se ha ilustrado el uso de una herramienta ficticia, denominada GROUPER, que
incluye funcionalidades basadas en los factores relevantes presentados en el marco
conceptual propuesto en este TFM (ver capitulo 4 de la memoria), cuyos codigos
aparecen en la figura 4.4.

Los tres escenarios han servido para poner en contexto la propuesta de marco en
esta primera iteracion exploratoria. De esta forma hemos validado, en cierta medida,
su sentido y utilidad. Las situaciones propuestas han cubierto un espectro amplio
dentro de los diferentes tipos de MOOC que existen hoy en dia. De esta manera se ha
mostrado que, en situaciones realistas con diferencias significativas, las
herramientas basadas en la propuesta de marco podrian servir de ayuda.

En todos los escenarios puede apreciarse que hay factores criticos que aparecen de
forma recurrente e imprescindible. Los factores relativos al disefio de aprendizaje
constituyen una parte fundamental puesto que las caracteristicas de la actividad, la
duracion de la colaboracidn, el tamafio de los grupos, la aplicacién de criterios de
heterogeneidad u homogeneidad, o el patrén colaborativo (en caso de usarse), por
ejemplo, son aspectos aspectos fundamentales para manejar los grupos.
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Ademas, en las situaciones descritas se aprecia que los factores relativos a los datos
estaticos de los alumnos, muy utilizados como fundamento de las agrupaciones en
entornos no masivos (perfil del alumno - Muehlenbrock 2008, estilo de aprendizaje
- Martin & Paredes 2004) pierden relevancia en este contexto. Su nivel de prioridad
como criterios de agrupacion desciende con respecto al de los datos dinamicos, si se
quieren formar agrupaciones basadas en datos emergentes de actividad, obtenidos
mediante la monitorizacién de la dinamica del curso. De nada servira formar grupos
basados en soélidos criterios estaticos si después ninguno de los participantes
registra ninguna actividad.

Los datos dindmicos que puedan obtenerse mediante herramientas de
monitorizacion, deduccién y prediccion seran los que permitiran formar grupos con
cierta garantia de estabilidad o efectividad.

De entre estos datos dindmicos, algunos de ellos miden caracteristicas cuantitativas,
que pueden expresarse en porcentaje, como la probabilidad de abandono o el nivel
de participacién. Otros miden caracteristicas cualitativas sobre la actividad
desarrollada. Estos son, por ejemplo, el rol emergente, los intereses mostrados y las
afinidades entre alumnos. Aunque estos ultimos podrian dar lugar a agrupaciones
con criterios solidos, las estadisticas actuales en MOOC (con ratios de abandono de
entre el 90 y el 95%) hacen que factores como la probabilidad de abandono o el nivel
de participacidn sean los primeros que se deban considerar (y como se ha mostrado
en los escenarios es conveniente priorizarlos en los criterios de agrupacion), pues
de nada serviria la aplicacion del resto de criterios si los alumnos agrupados no
participan o acaban abandonando el curso.

Estas son las reflexiones que han podido obtenerse tras finalizar la primera iteracién
exploratoria dentro del modelo de proceso elegido. En proximas iteraciones del
proceso DSRM se pretende:

- Utilizar casos de estudio en MOOC reales con el objeto de seguir explorando
y evaluando los artefactos generados en las iteraciones anteriores.

- Comenzar el andlisis de requisitos y el disefio de las herramientas de apoyo,
modelando los casos de uso necesarios tomando como base la informacion
de los escenarios.






Capitulo 6

Conclusiones y trabajo futuro

Resumen

Tras explicar, en capitulos anteriores, la motivacién de este TFM, el proceso seguido
para desarrollar el marco conceptual que constituye su objeto, presentar dicho
marco y situarlo en contexto usando escenarios ilustrativos, este capitulo pretende
concluir el trabajo extrayendo las conclusiones mas significativas obtenidas durante
el proceso. Para ello, se revisan y discuten los temas planteados a lo largo de este
trabajo, se analizan las contribuciones mas significativas y se planifican los
siguientes pasos a abordar como parte del proceso DSRM. El trabajo futuro a
acometer en préximas iteraciones del proceso, esta encaminado a alcanzar la meta
global planteada en este proyecto de investigacion consistente en ofrecer ayuda a los
profesores de MOOC en la gestion grupos para facilitarles la aplicacién de estrategias
de aprendizaje colaborativo.

6.1. Introduccion

Este TFM ha constituido la primera iteracién exploratoria de un trabajo de
investigacion cuya meta final consiste en ayudar a los profesores de MOOC a crear y
gestionar agrupaciones para facilitarles la aplicacién de estrategias de aprendizaje
colaborativo.

Durante esta primera iteracidon exploratoria se fijo el objetivo del TFM en la creacién
de un marco conceptual que describa el contexto e identifique y clasifique los factores
a considerar en el disefio de herramientas que apoyen a los profesores en la gestién de
agrupaciones en cursos de escala masiva y variable.

Para llevar a cabo el trabajo se eligié una metodologia iterativa basada en la ciencia
del disefio (DSRM) utilizando el modelo propuesto por Peffers et al. en 2007. Este
proceso se acometeria con una cosmovision pragmatica (Creswell, 2014; Mertens,
2010), centrada en el problema y empleando métodos cualitativos (revision de
literatura y opinion de expertos) dada la naturaleza exploratoria de la etapa en la
que nos encontramos.

La revisién de literatura y las entrevistas a los expertos permitieron identificar las
caracteristicas del contexto MOOC y los factores relevantes en el espacio del
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problema y detectar las distintas dimensiones en las que se encontraban dichos
factores. Esta informacion se analizé y se sintetiz6é plasmandose en unos artefactos
graficos con la intencién de facilitar su comprension. Dichos artefactos constituyen
el marco conceptual objeto del TFM. Posteriormente los datos sintetizados en los
artefactos del marco fueron utilizados en distintos contextos ficticios, pero realistas
para validar su utilidad y mejorar la comprensiéon del lector respecto a su
significado.

Este proceso ha permitido obtener unas evidencias iniciales y extraer ciertas
conclusiones que se detallan en este capitulo y que servirdn para guiar futuras
iteraciones en busca del objetivo global del proyecto de investigacién que pretende
ayudar a los profesores de MOOC en la gestion de agrupaciones colaborativas.

En el resto del capitulo se realizard, en primer lugar, una revision de los diferentes
temas planteados a lo largo de este trabajo, aportando nuestras conclusiones sobre
cada uno de ellos. Posteriormente se analizaran las contribuciones a las que ha dado
lugar el TFM y se finalizara con una prevision del trabajo futuro que sera necesario
llevar a cabo para continuar el proyecto de investigacion.

6.2. Revision de Temas Planteados

A lo largo de este trabajo se han expuesto diferentes aspectos relacionados con el
problema que supone gestionar agrupaciones en entornos de escala masiva y
variable que resulta conveniente analizar y sintetizar.

La revisidn de los antecedentes y del estado actual de la cuestion, presentada en el
segundo capitulo de la memoria, puso de manifiesto que las peculiaridades del
contexto MOOC dificultan la implantacién de estrategias de aprendizaje
colaborativo. En concreto, la gestion de agrupaciones entrafia importantes
dificultades asociadas a la gran escala, pero sobre todo a su amplia variabilidad. La
incorporacién tardia de nuevos alumnos, su nivel variable de participacion e
implicacion y las bajas tasas de finalizacion hacen que el conjunto de alumnos objeto
de las posibles agrupaciones sea ampliamente volatil e inestable. Existen algunos
autores (Bahargam et al., 2015; Spoelstra et al,, 2015; Zheng et al,, 2015), que se han
interesado por el problema, pero sus trabajos se enfocan desde perspectivas
parciales, realizando las agrupaciones en funcion de criterios que sé6lo usan datos
estaticos y sin tener en cuenta la dinamica del curso. Otros autores (Sinha, 2014;
Wen, 2015) tienen en cuenta datos dindmicos para formar las agrupaciones y
proponen monitorizar algun aspecto de la actividad de los alumnos de forma previa
a la creaciéon de las agrupaciones. Sin embargo, no tienen en cuenta el posible
deterioro de las agrupaciones una vez creadas y la necesidad de monitorizarlas y
reestructurarlas en caso de ser necesario. Estos enfoques pueden resultar limitados
para conseguir soluciones efectivas que permitan poner en practica disefios de
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aprendizaje colaborativos en entornos MOOC. Por este motivo, un analisis mas
profundo del problema, que permita adquirir una vision holistica de las
posibilidades y aspectos a considerar, prestando especial atencion a la
monitorizacion de la dinamica del curso, podria abrir la via hacia posibles soluciones
efectivas.

Este trabajo ha realizado una primera iteraciéon exploratoria del problema
intentando caracterizar su contexto y definir su espacio. Para ello se han usado dos
técnicas de recopilacién y andlisis de informacién que, aunque han contado con
limitaciones en cuanto a sistematizacién, restricciones temporales y falta de
experiencia en cuanto a su aplicacion, han permitido extraer evidencias iniciales que
permitiran guiar las futuras iteraciones del proceso DSRM. De este modo, el analisis
de la literatura y la opiniéon de expertos han permitido extraer y sintetizar las
propiedades mas relevantes del contexto, poniendo de manifiesto que aquellas que
influyen en la variabilidad de la escala son especialmente criticas, pues afiaden
dificultades a la gestion de las agrupaciones. De igual forma, tras el analisis de las
cuatro dimensiones en las que hemos situado los factores relevantes del problema,
la dimensioén relativa a la dinamica del curso ha mostrado su caracter critico, puesto
que dicha dindmica es la que caracteriza la dificultad del asunto e impide la creacion
de agrupaciones estables. Es por ello que la monitorizacién de la actividad que se
desarrolla durante el curso y la creaciéon de herramientas que permitan actuar en
funcién de dicha actividad, podrian contribuir a solucionar el problema.

Los artefactos graficos del marco, en combinacion con los escenarios ilustrativos
que utilizan los factores presentes en ellos, han permitido comunicar el problema de
forma que se mejore su comprension. Han mostrado distintas situaciones en las que
se ilustran diferentes objetivos pedagogicos mostrando incluso un caso de un curso
self-paced donde son los propios alumnos los encargados de gestionar las
agrupaciones. De esta forma, se ha puesto de manifiesto que incluso en entornos de
aprendizaje autorregulado puede llevarse a cabo la colaboracion si se dispone de
herramientas y que la orquestacion en este tipo de cursos puede distribuirse entre
profesores, alumnos y agentes (Sharples, 2013). En paralelo, los escenarios han
permitido concebir posibles herramientas que ayuden a solucionar el problema y
por ello han constituido un primer paso hacia el andlisis de sus requisitos.

6.3. Principales Contribuciones

El objetivo marcado en este trabajo pretendia “desarrollar un marco conceptual que
describiese el contexto e identificase y clasificase los factores a considerar en el disefio
de herramientas de apoyo a los profesores en la gestion de agrupaciones en cursos de
escala masiva y variable”. Este objetivo general se dividi6 en dos objetivos parciales
que dieron lugar a los cuatro artefactos graficos (ver figuras 4.2, 4.3, 4.4 y 4.5) que
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conforman el marco conceptual que constituye la principal contribucién de este
TFM.

El primer objetivo parcial consistia en “identificar y sintetizar las peculiaridades del
contexto MOOC que pueden influir en la creacidn y gestion de grupos de aprendizaje”.
Para cubrir este objetivo, se disefi6 un artefacto grafico que muestra dos tipos de
caracteristicas del contexto: (a) unas a las que denominamos intrinsecas, que son
aquellas que forman parte de la propia definicién de MOOC, y (b) otras derivadas de
las primeras y a las que llamamos extrinsecas. Todas estas caracteristicas ilustran
las principales peculiaridades observables en este contexto. Este grafico permite
apreciar los distintos tipos de caracteristicas, como unas (las extrinsecas) se derivan
de las otras (las intrinsecas), y los valores posibles de aquellas que muestran ciertos
rangos (como la duracion del curso con valores de 5 a 14 semanas) o dominios con
un conjunto finito de valores (como la modalidad con valores calendarizada y self-
paced). De esta forma, en una sola imagen se identifican y sintetizan las
peculiaridades del contexto, dando respuesta al objetivo marcado.

El segundo objetivo parcial se enuncié como “identificar, sintetizar y organizar los
factores que pueden ser tenidos en cuenta para crear y gestionar agrupaciones en un
contexto MOOC”. Para cubrir este objetivo se han creado tres artefactos graficos que
ofrecen diferentes visiones de esta sintesis y organizacion del conocimiento. En
primer lugar un grafico que muestra las dimensiones existentes en el espacio del
problema y en las que pueden situarse los distintos aspectos a tener en cuenta.
Ademas en este grafico se muestra una perspectiva en la que las dimensiones
corresponden a distintos niveles de abstraccién, partiendo del mas alto, el de la
pedagogia en su sentido mas abstracto y descendiendo en niveles que implican cada
vez mayor concrecion, hasta llegar a la implementacion tecnolégica como nivel mas
bajo. El segundo grafico aporta una clasificacion jerarquica de los factores en la que
las ramas estan ordenadas con un criterio temporal respecto a su inclusion (tanto
en diseflo, como en ejecucion) de los factores que contienen en las posibles
herramientas computacionales. En la jerarquia se presenta en primer lugar la rama
correspondiente a los factores tecnologicos relativos al disefio e implementacion de
las herramientas, que habrdn de existir previamente, para dar los servicios
pedagogicos que se muestran después ordenados también temporalmente. Las
siguientes categorias en esta ordenaciéon temporal son: (a) la relativa al disefio de
aprendizaje (que tipicamente tiene lugar de forma previa al comienzo del curso), (b)
posteriormente la relativa a los datos estaticos del alumno capturados al comienzo
del curso y por ultimo (c) la relacionada con la propia dinamica del curso que tiene
lugar durante su desarrollo. El tercer grafico combina la perspectiva de los niveles
de abstraccién y la jerarquica, aunque ya no conserva la ordenaciéon temporal,
puesto que dicha ordenacién no coincide con la de los niveles de abstraccion. Estos
tres artefactos graficos ofrecen diferentes formas de organizar los aspectos que
pueden ser relevantes para la solucién del problema, identificando y sintetizando
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cada uno de ellos, de forma que permiten dar respuesta al segundo objetivo parcial
planteado.

De forma afadida, los tres escenarios ilustrativos utilizados para validar la utilidad
del marco para mejorar la comprension del problema, también pueden considerarse
una contribuciéon en si mismos. Estos escenarios no sélo han servido como
herramienta de comunicacién para facilitar la comprension del marco, sino que
también han puesto de manifiesto diferentes casos de uso que podran ser utiles en
el analisis de requisitos y el disefio de las herramientas de apoyo que se pretenden
desarrollar en futuras etapas de este trabajo de investigacidn.

6.4. Trabajo Futuro

Teniendo en cuenta la metodologia iterativa utilizada, las contribuciones obtenidas
en esta primera iteracion servirdn de base para guiar los objetivos de las préoximas
iteraciones.

Los siguientes pasos a acometer en el proyecto mas amplio de investigacion, que
eventualmente conducird a una tesis doctoral, se dirigen en dos direcciones
principalmente:

A. Profundizar en el proceso exploratorio para continuar mejorando la
comprension del problema. Esta via se podria acometer de diferentes formas,
que se describen a continuacién en orden de prioridad teniendo en cuenta su
necesidad y factibilidad:

1. Realizando una evaluacion formal del marco para valorar su
completitud, claridad y precision. En un primer paso esta evaluacion
se llevara a cabo con los tres expertos que realizaron las entrevistas
semiestructuradas y posteriormente se evaluara utilidad del marco
utilizando la informacién que contiene durante el disefio y ejecucion
de algtn caso de estudio en un MOOC real.

2. Subsanando las limitaciones observadas en esta primera iteracion
referidas a la sistematizacion de la revision de literatura, la
codificacion de los datos realizada de forma individual, etc. El trabajo
en proximas iteraciones en colaboraciéon con otros miembros del
grupo de investigacién y la experiencia adquirida podran contribuir a
subsanar estas limitaciones.

3. Ampliando el estudio con expertos. Podria ampliarse el nimero de
expertos consultados y obtener la opinion de expertos con diferentes
perspectivas respecto al aprendizaje. También existiria la posibilidad
de realizar un estudio mediante cuestionarios con aspectos
cuantitativos y cualitativos para distribuirlo entre disefiadores e
instructores de MOOC. En este ultimo caso, se contaria, por ejemplo,
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con el apoyo de uno de los expertos ya entrevistados, que se ofrecié a
distribuir dichos cuestionarios entre los profesores de MOOC a los que
prestaba apoyo.

4. Realizando intervenciones en MOOC desarrollados desde el grupo de
investigacion en el que trabaja la autora del TFM. Estas intervenciones
podrian referirse a actuaciones en el disefio del curso, ayudando al
profesor a pensar en la forma de gestionar agrupaciones en el mismo
y ofreciéndole sugerencias, para posteriormente comprobar los
resultados obtenidos. Estas intervenciones también permitirian
recoger distintos tipos de informacion, como la proporcionada por los
disefiadores instruccionales de la plataforma, que ofrecen soporte a
los diseniadores de nuevos cursos.

5. Analizando datos cuantitativos preexistentes pertenecientes a cursos
reales. En este caso, se poseen ya datos provenientes de plataformas
de apoyo a MOOC, pero no corresponden a cursos en los que se incluya
colaboracion, por lo tanto seria recomendable tratar de obtener datos
de cursos donde se hayan puesto en practica disefios de aprendizaje
colaborativos.

B. Comenzar el andlisis de requisitos y el disefio de las herramientas de apoyo
a los profesores para la gestion de agrupaciones. Esta via podria acometerse
también de diversas formas:

1. Desarrollando los diferentes casos de uso de las herramientas.

2. Evaluando las técnicas computacionales que mejor podrian adecuarse
al procesado de los datos relativos a la dindmica del curso. Este tipo
de datos han demostrado ser muy relevantes para afrontar el
problema de la variabilidad de escala. Por ello, seria conveniente
seleccionar los datos dinamicos concretos a capturar y procesar, y
evaluar distintas técnicas que permitan calcular, predecir, o inferir
probabilidades (como la de abandono), niveles (como el de
participacion), o valores (como los roles emergentes), por ejemplo.
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Apéndice A

Entrevistas Semiestructuradas a Expertos
en CL YMOOC

A.1. Guion de la entrevista

Esta es una versién aproximada del guion de la entrevista, que podra ser adaptada
en funcién del desarrollo de la misma y los posibles temas emergentes que surjan
en ella.

Preguntas de apertura:

Pregunta Apertura.l. Puede describir brevemente el puesto en el que trabaja,
su experiencia en CL: afios, trabajos realizados...

Pregunta Apertura.2. ;En cudntos MOOCs aproximadamente ha participado,
de forma directa o de forma? ;Recuerda cuando (afio) participé en el primer
MOOC? ;Qué papel realiza: disefiar contenidos, coordinar a otros profesores,
tutorizar? ;Puede describir en qué consiste este papel?

Pregunta Apertura.3. Puede explicar brevemente algo sobre su forma de
entender el aprendizaje: actividades, agrupamientos...

Preguntas objetivo 1 - Caracterizacion MOOC:

Pregunta 1.1 - ;Puede describir peculiaridades que sélo se observan en
MOOC y no ocurren en otros entornos?

Pregunta 1.2 - En la “tutorizaciéon” de MOOC en los que ha intervenido,
;Cuadntos profesores participan atendiendo a los alumnos? ;Cémo
distribuyen sus tareas?

Pregunta 1.3 - ;Hay alguna caracteristica de los MOOC que considere una
desventaja o problema? ;Por qué? ;Y alguna que le parezca una ventaja? ;Por
qué?

Preguntas objetivo 2 - Relevancia del problema:

Pregunta 2.1 ;Ha participado (coordinador, disefiador, tutor) en algin MOOC
donde se pusiera en practica CL? Si es que si, describelo, si es que no ;Por qué
razones cree que no se ha puesto en practica CL en estos cursos?
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Pregunta 2.2 ;Si tuviese herramientas y ayuda para poder disefiar sus cursos
incluyendo actividades de grupo y para poder gestionar esas agrupaciones,
incluiria este tipo de practicas en sus disefios de MOOCs?

Preguntas objetivo 3 - Criterios de agrupacion:

Pregunta 3.1 - ;Qué objetivos busca cuando crea agrupaciones (generar
debate, disminuir el abandono, que unos alumnos apoyen a otros...)?

Pregunta 3.2 - ;Qué criterios tendria en cuenta a la hora de agrupar a los
alumnos?

Pregunta 3.3 - ;Por qué cree que esos son los criterios mas importantes? ;A
qué es a lo que le da mas importancia (estabilidad de los grupos, mejora del
aprendizaje)?

Preguntas objetivo 4 - Actividades colaborativas:

Pregunta 4.1 - Describa el tipo de actividades colaborativas que cree que
podrian ajustarse bien a este tipo de cursos MOOC.

Pregunta 4.2 - Describa actividades que le gustaria poner en practica pero
que cree que no se ajustan a este tipo de cursos. ;Qué necesitaria para poder
ponerlas en practica?
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A.2. Transcripcion de la entrevista con el Experto 1

Preguntas apertura

Luisa: en primer lugar preguntarte un poco sobre tu perfil personal, sobre tu
experiencia, entonces para ver si podrias describirme brevemente, muy
brevemente, el puesto en que trabajas y tu experiencia en aprendizaje colaborativo.
;Cuantos anos llevas? y ;has hecho muchos trabajos?

E1: bueno el puesto de trabajo es muy variado, oficialmente soy investigador
postdoctoral en el departamento de ingenieria telematica, lo cual lleva ademas una
carga de docencia, con lo cual tengo que dar clase, por lo tanto soy profesor de grado
y master. Y a la vez también doy apoyo a los profes que quieren poner en marcha
MOOCs y SPOCs dentro de la Universidad Carlos III, dentro de un grupo que se llama
la “unidad de tecnologia educativa e innovacion docente” que lo que hace es hacer
un seguimiento desde que un proyecto de tipo MOOC y SPOC es aprobado por la
universidad para ponerse marcha, hasta que ese MOOC y SPOC termina, es decir,
desde que se disefia hasta que se despliega en la plataforma, el periodo imparticiéon
hasta que termina. Y luego he tenido experiencia como profesor también en varios
MOOCs y SPOCs concretamente en tres MOOCs, el tercero se lanza ahora en 15 dias
y en un SPOC. En cuanto a aprendizaje colaborativo, yo llevo trabajando en
aprendizaje colaborativo desde finales de 2007, cuando entré a trabajar en el grupo,
en el GSIC en Valladolid. Entonces por un lado, como investigaciéon siempre me ha
gustado mucho el aprendizaje colaborativo. Mi tesis se basaba en la integracion de
herramientas de terceros en plataformas de aprendizaje para promover aprendizaje
colaborativo. Después de mi tesis trabajando en MOOCs y SPOCs he explorado la
colaboracion que se produce en las herramientas sociales alrededor de los MOOCs.
Y luego en mis clases habituales intento poner en practica actividades colaborativas
en diferentes niveles.

Luisa: muy bien. Con todo lo que me has dicho ya me has respondido a unas cuantas
preguntas mas. La siguiente: ;mas o menos en cuantos MOOCs crees que puedes
haber participado de forma directa o indirecta? ;Me podrias dar una cifra?

E1: de forma directa en tres, y de forma indirecta he participado... pues de forma
indirecta ademas de esos tres he participado, por lo menos, en otros 10.

Luisa: ;Y recuerdas mas o menos en qué afo seria en el que participaste en el
primero?

E1l:si, en enero de 2013.
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Luisa: en enero 2013, vale, la dltima ya. Me las contado qué papel realizas, que si
disefias contenidos, coordinas a otros profesores, tutorizas... que si podias describir
ese papel. Como eso ya me lo has dicho...

E1: Todo. Un poco todo. En los MOOCs en los que trabajo como profesor disefias los
contenidos y los implementas y los desarrollas tanto videos como ejercicios. En los
MOOCs en los que trabajas dando apoyo al profesorado coordinas a los profesores y
haces un apoyo continuo, desde qué se aprueba el proyecto hasta que se lanza.
Entonces haces més trabajo de gestion, en ese caso, que de creacién de contenidos.
La creacion de los contenidos pertenece a los profesores. Si que he colaborado
alguna vez en esos MOOCs en tareas que podrian estar dentro de la creacién de
contenidos, como por ejemplo hacer el subtitulado de algiin video que habia que
hacer en inglés en algtin MOOC, pero no, no es el eje.

Luisa: jajaja luego, muy breve también porque también me lo has dicho al principio
y ya ha quedado méas o menos claro, si podrias explicar algo sobre tu forma de
entender el aprendizaje, si eres partidario de incluir actividades incluyan
agrupamientos, que las personas trabajen en grupos...

E1: dices el aprendizaje general o el aprendizaje colaborativo
Luisa: el aprendizaje general

E1: el aprendizaje general. Yo soy partidario de que el aprendizaje que conlleva una
gran carga practica, especialmente en las tematicas de ciencias y tecnologia,
entonces eso implica que hay que ponerse a hacer cosas. Y ademas es bueno que
esas cosas que pueden hacer los estudiantes lo hagan equipos, porque asi aprenden
unos de otros ;no? Entonces yo soy partidario de que las clases sean muy practicas
en general, de que los MOOCs sean muy practicos a pesar de que tienen que tener
videos, también que haya interaccion, y soy partidario de trabajar en equipos,
dependiendo del contexto de diferentes tamafnos

Preguntas objetivo 1 - Caracterizacion MOOC:

[PI-1.1] Luisa: pasamos entonces a una segunda categoria, que es un poco acerca de
las caracteristicas especiales de MOOC, si podrias decirme algunas peculiaridades
que tu hayas observado que sdlo ocurren en este entorno y no ocurren en otros

E1: bueno la escala en la que suceden los acontecimientos. Cuando eres un profesor
tienes una pregunta a la semana de tus alumnos en tu correo, o dos preguntas.
Cuando estas en un MOOC tienes 1000 ;no? Entonces esa escala es algo que no se
produce. Ademas, se produce una cosa muy interesante que es que unos alumnos se
responden a otros muchas veces antes de que llegue el propio profesor y eso es algo



APENDICE A. ENTREVISTAS SEMIESTRUCTURADAS A EXPERTOS EN CL Y
MOOC 107

que de alguna forma se podria ver también en una clase tradicional, siempre hay uno
que sabe mas y otros le pueden preguntar y asi responde, pero cuesta mas, no sé por
qué, pero esa interaccion...

Luisa: les da verglienza, a lo mejor. Les da mas vergiienza en una presencial que ahi,
que como no les ve nadie...

E1: si, y ahi, bueno bajo ese anonimato de soy el usuario no sé qué no tengo ningtn
problema en intentar contestar ;no? También ocurre una cosa que puede ser un
poco mas desagradable, es que existen troles qué directamente lo Unico que hacen
es comentarios no constructivos, destructivos, simplemente, pues bueno, para
molestar. O para minusvalorar el trabajo de profesores, o de otros compaiieros. Eso
es importante. Y algo que ocurre también en este entorno que no ocurre en otros es
la diversidad de estudiantes, la heterogeneidad, que te encuentras estudiantes de la
India, de Pakistan, pero también de Chile y de Noruega y a la vez de Sudafrica en un
mismo entorno intentando aprender sobre una misma tematica. Y eso enriquece
mucho el curso. La variedad cultural también es positiva eso en un entorno
tradicional no sucede de esa manera Y también no solo origen, sino también la edad
y la madurez, de cada persona Que esté trabajando una persona de 16 afios con una
de 60 en un mismo contexto es algo extrafio, y aqui se produce, y por lo menos esas
cosas son distintas

[PI-1.2] y [PI-1.3] Luisa: algunas de esas cosas que me has dicho las podrias ver,
aunque esta muy relacionado, como desventaja problema, y algunas que podrian ser
como ventajas ya casi me has dicho, el tema de la diversidad es mas bien una ventaja,
el tema de la escala, porque cuando has dicho que te pueden llegar miles de
mensajes, me imagino que notificaciones del aula, ;en un curso con tantisimos
alumnos hay un tutor s6lo o dependiendo del nimero de alumnos metéis mas
tutores o menos?

E1: mas que dependiendo del nimero de alumnos, dependiendo del nimero de
recursos qué tienes. Metes lo que tienes. Da igual que haya 1.000 que 10.000 vas con
lo que tienes. Normalmente lo que puedes permitirte es tener un nimero de horas
de soporte a la semana. La primera... el primer MOOC grande que tuvimos que
tuvimos 70.000 inscritos, en ese, pues bueno, intenté estar bastante atento con otra
persona mas técnica también. Y con otros profesores que intentaban entrar de vez
en cuando, sobre todo al principio, la primera semana es la mas grande. Luego un
poco va decayendo el nimero de estudiantes que estan realmente activos. Ahora
tenemos una persona que estd a media jornada y que nos ayuda en los foros.
Entonces claro, eso es una desventaja en el sentido de que ti no puedes conocer a
los estudiantes como conoces en el aula presencial, no puedes personalizar tanto los
mensajes pero bueno, eso es un poco desventaja, pero la ventaja es que los propios
estudiantes entre si pueden llegar a formar una comunidad y contestarse unos a
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otros. Lo que pierdes por un lado con la escala, lo puedes ganar con la interacciéon
que existe entre los propios estudiantes, pasando el profesor a formar un papel, pues
mas pequefio. Y luego ventaja diversidad y desventaja el anonimato puede servir
para potenciar los troles en este tipo de cursos

[PI-1.1] Luisa: Y no la tenia preparada esta, pero a colacién de lo que has dicho, si
que has observado en todos los que has participado y si puedes tener datos a lo
mejor de alguno la cadencia que tienen, es decir, has dicho: la primera semana es
cuando mas jaleo hay, y luego normalmente decaen ;no hay otros que el jaleo sea al
final, no? De haber lio es al principio sobre todo y luego la gente de desinfla mas, o
lo dejao...

E1: bueno por lo que hemos visto eso es la tonica general, luego hemos visto datos,
porque tenemos las graficas de edX de nuestros cursos, que te dice por semana
cuantos estan activos. Luego, por ejemplo, a veces hay cursos en los que se estabiliza
en algin momento, porque los que entran nuevos y estan activos pues quitan, o
compensan a los que se van. Se notan bajadas importantes, por ejemplo se nota una
bajada importante en Navidad, la semana de Navidad, en general, que es un evento
mundial, pues se nota una bajada bastante importante.

[PI-1.1] Luisa: porque la matricula ;sigue abierta entonces una vez comenzado el
curso? ;Siempre se puede seguir incorporando gente o una vez, por ejemplo, del
inicio de curso no se incorporan mas?

E1: bueno si ahora mismo si que dejamos que se incorpore gente, tenemos varios...
tenemos dos modalidades. La modalidad que el curso tiene una duracién limitada,
entonces se imparte en cinco semanas, que son cinco semanas o seis como mucho
para que acaben los examenes, y en ese caso se pueden seguir matriculando pero
luego el curso ya acaba. Y tenemos cursos que estan abiertos durante un tiempo muy
grande, entonces la gente puede entrar cuando quiera, puede hacer lo que quiera,
puede irse cuando quiera, entonces en ese tipo de cursos ti puedes comparar
bastante mejor donde llega esa estabilidad llega un momento en que se estabiliza a
un cierto numero a 2000, o a 3000 que estan activos entonces se compensa un poco
los entran por los que salen.

Preguntas objetivo 2 - Relevancia del problema:

[PI-2.1] Luisa: vale muy bien muchas gracias. Ahora vamos a ver un poco si
realmente... porque el otro dia me ocurrié que una persona me dijo: “no es que eso
que planteas no creo que tenga ningun sentido”, bueno pues igual no lo tiene, o lo
tiene solo para mi, entonces ;tu has participado en algin MOOC donde se pusiera en
practica trabajo colaborativo?

E1: no directamente, o no potenciado por el profesor, porque es dificil gestionar los
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grupos en un MOOC. Puede haber trabajo colaborativo indirecto en los foros de
discusion entre los propios alumnos, entonces eso si que existe. Puede haber una
cierta colaboracion, aunque no tiene por qué ser trabajo colaborativo. Con las
revisiones entre pares en las cuales, pues bueno tu haces un trabajo, otro te lo
corrige y de eso aprendes. No es una colaboracion directa porque yo no sé quién es
la otra persona y no he formado un grupo fijo durante un periodo de tiempo, sino
simplemente, pues bueno, otro estudiante como yo hemos colaborado y yo he
aprendido porque él ha revisado mi trabajo, pero no hemos aplicado grupos para
que trabajen de forma conjunta. Si hemos aplicado grupos las “cohorts” de edX, para
segregar en los examenes, es decir, que no todo el mundo reciba el mismo examen
entonces, automaticamente en funcién de cuando entras a la plataforma te asigna el
grupo A, el grupo B, el grupo C, y cuando llegas al examen, recibes un examen
distinto.

[PI-2.2] Luisa: ;si tuvieses herramientas de ayuda que te pudiera ayudar a disefiar
actividades de grupo y a manejar los grupos crees que si que lo usarias? ;Para ti si
que seria importante contar con ello para poder hacer cosas que hasta ahora no has
podido hacer?

E1:yo creo que si,

es mucho més volatil lque la gente en los cursos tradicionales entonces Ia
gente entra, sale, va, viene... Y si quieres que hagan trabajos en grupos de cuatro, lo
que te va a pasar es que de los 4, 3 no vienen

actividades muy cortas

Luisa: claro lo que decias td de la restructuracidn de que si has hecho grupos de 4 y
demads, imagino que también... no soy yo aqui la preguntada, pero imagino que
tendra que ser con ayuda de la herramienta porque si tienes a 60.000 por mucho
que te ayude quiere decir que td a lo mejor yo habia pensado establecer tus criterios
y que la herramienta cuando los grupos degraden por debajo de un X, de un umbral,
la herramienta los reconfigure porque claro yo creo que en esa escala para hacer el
profesor a mano es bastante complicado.
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E1: no,

es 'que "t 'tengas una herramienta ‘que la herramienta asigne grupos

automaticamente

, pero bueno, hay que ver
en qué tipo de cursos y en qué tipo de cosas. Igual que te dicho antes en un juego la
gente entra y entra a una actividad que es competitiva, pero que es en grupo, hay
una cuestion, que es que todo el mundo conoce las reglas; yo se jugar, entonces no
pasa nada que entre aqui o entre alli y sin embargo en un curso puede haber muchos
niveles, no es lo mismo, bueno también en el péquer juega gente mas profesional

Luisa: Si te toca jugar con el bueno o con el malo te fastidias jaja

E1: claro, entonces bueno, pues... y también lo que ocurre al péquer es que las
partidas son muy cortas, es decir las partidas duran un minuto y medio, yo me
incorporo y empieza otra partida nueva, sin embargo si aqui tuviésemos que hacer
unos ejercicios, claro qué pasa si me incorporo cuando ya han hecho cuatro
ientramos en el quinto?

Luisa: si ya han hecho 4..,, si hay artefactos por ahi por medio...

E1: claro pues me he perdido todo lo anterior, eso hay que pensarlo, hay que pensar
qué tipo de tareas serian susceptibles de entrar en este escenario de tareas cortas, y
que el usuario proactivamente se le asigne a un sitio u otro

Preguntas objetivo 3 - Criterios de agrupacion:

[PI-3.1] Luisa: porque tu cuando creas agrupaciones ;qué buscas con ellas, por
ejemplo generar debate, o que unos alumnos apoyen a otros, o que se fomente la
participacion y asi decrezca el abandono? ;Para que los harias, con qué fin
principalmente?

E1: ahora mismo las agrupaciones que puedes generar las generas manualmente,
con lo cual puedes generar un numero pequeiio de agrupaciones no puedes generar
10.000 agrupaciones para 20.000 alumnos y ponerlos parejas, ;no? Entonces,

_ Y ver a ver cudl de los dos grupos ha aprendido mas poniéndoles el
mismo cuestionario después, y asi, pues bueno, puedo ver unas cosas u otras. Si un
alumno es mas visual y otro va a ser mas textual seria para esto para que un alumno
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eligiese yo soy mas visual pues voy aqui yo soy mas textual pues voy aqui, ese es el
A/B testing. Claro son pocos grupos, pero no puedes crear 10.000 grupos
manualmente, entonces ese es el propdsito principal para el que hemos usado hasta
ahora los “cohorts”, y es el que se usa. No se usa para el modelo tradicional de decir
creo grupos de cuatro alumnos para que trabajen en una actividad.

[PI-3.2] Luisa: por ejemplo tuvieras que hacer ya equipos, equipos de que
colaborasen mas pequefios, con ayuda de una herramienta, por supuesto, ;qué
criterios usarfas? ;Todo homogéneo? O por ejemplo ;lo voy hacer de forma que
coincidan en zona horaria?, en qué cosas pensarias a la hora de darle a esa
herramienta criterio 1 esto, criterio 2 esto, criterio 3 esto

E1: desde luego es importante que coincidan en zona horaria. Y que tengan unos
intereses mas o menos comunes, por eso te decia que si ellos son proactivos, y son
los que deciden me quiero unir a un grupo ahora, es porque ahora estoy trabajando,
entonces quiero trabajar en este momento con otra gente que también estd
trabajando. A lo mejor yo pongo a gente de la misma zona horaria pero uno trabaja
de noche, otro trabaja de mafiana y otro trabaja de tarde, entonces es dificil que se
coordinen. Y como pienso en tareas pequefias, no en tareas muy grandes la
coordinacion tiene que ser inmediata, no puede ser “bueno pues ya quedamos y la
semana que viene yo tengo sabado libre”, “y yo también”, entonces el criterio, el
principal, es que quiera trabajar ahora en este momento. Y luego, pues bueno, el
idioma tiene que ser, yo creo un criterio importante que se defiendan en el idioma
del curso que tengan mas facilidad para estar relacionados en un mismo idioma, y
bueno si la zona horaria puede ser algo interesante

[PI-3.3] Luisa: valoras sobre todo digo yo la estabilidad estos grupos puedes
hacerlos pensando en que sea lo mejor para ellos para para aprender es decir poner
jovenes con mayores hay expertos o en este caso como parece ser que el problema
es estos cambios de escala esta esta anarquia lo mas importante para ti seria esos
grupos tuvieran estabilidad

E1: estabilidad a corto plazo para trabajar ya en las préoximas dos horas vamos a
vamos a trabajar esto, y luego ya el grupo pues se separa

Preguntas objetivo 4 - Actividades colaborativas:

[PI-4.1] Luisa: vale la tltima categoria que era un poco de actividades colaborativas
porque esta anterior era de criterios de agrupacion pues casi también ya me has
dicho muchas cosas porque era qué tipo de actividades crees que podrian ajustarse
bien a este tipo de curso ya me has dicho qué actividades cortas, casi un aqui te pillo
aqui te mato, nada de parejas estables
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E1: no es muy dificil que sean parejas estables aqui

[PI-4.2] Luisa: claro es complicado eso ya me las respondido y la ultima que es un
poco la pregunta del millén es qué cosas te gustaria poner en practica pero crees
que no se puede, por como estan hechos los MOOC no se puede, y si hay algo que
crees que necesitarias si hubiera ALGO que con eso ya si se podria

E1: el problema de estos cursos esta escala ;no? Los cursos online pequefios tu
puedes poner en practica actividades colaborativa sin ningin problema Y que los
alumnos utilicen herramientas de videoconferencia de chat para comunicarse aqui
el problema es la escala y la inestabilidad para mi son los dos problemas ;no?
entonces las actividades que no puedes poner en practica son las que tienen un
trabajo muy largo las que son muy elaboradas porque los grupos antes de que se
termine esa actividad se van a separar Es decir yo no puedo llevar una actividad
tradicional que hago en mi clase de programacion en la cual yo les digo tenéis que
hacer un proyecto de aqui a dentro de mes y medio no lo puedo llevar a un MOOC
les puedo decir tenéis que hacer este mini trozo de aqui a dentro de una hora Pero
no les puedo decir hasta dentro de mes y medio

Luisa: el problema es que ahi si hay algo que perdemos es decir aunque si
tuviéramos una varita magica que te dijéramos bueno los que si pudieran llegar a
hacer un proyecto de esos a lo mejor que si que lo hicieran ;no? Para que no
perdieran respecto aprendizaje es decir a lo mejor segregar de alguna manera a los
que no participan, no se

E1: podrias plantear al principio del curso un cuestionario en el que tu digas cual es
tu compromiso con el curso pero aun asi eso no te garantiza nada

Luisa: la dindmica es la que al final manda porque lo que se ha dicho desde el
principio no sabemos, cada uno... No sabemos lo que va a pasar

E1: exacto entonces me quedo con la idea de tareas muy cortas, que también tiene
su valor

Luisa: Bueno, como ya he terminado las preguntas, me puedo permitir el lujo de
charlar un poquitin mas, ;sabes que en edX ponen teams ademas de cohorts estan a

punto de salir los teams?

E1: si si silo visto tenemos que ver como se puede poner en marcha tampoco sé qué
tamarno...

Charla sobre edX...
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A.3. Transcripcion de la entrevista con el Experto 2

Preguntas apertura

Luisa: ;Puedes describir brevemente el puesto en el que trabajas, tu experiencia en
CL...?

E2: Yo soy profesora, Departamento de tecnologias de la informaciéon y
comunicaciones, mi linea de investigacion es tecnologias para la educacién y una de
las lineas de investigacion principales es tecnologias para el apoyo al aprendizaje
colaborativo, llevo trabajando en este tema desde el afio 2003 2004.

Luisa: ;En cuantos MOOCs has participado?

E2: He participado en 3 MOOCs, dos de ellos coordinando la implementacién, sin
trabajar directamente en ellos, me refiero a que no era yo la creadora de materiales,
ni la educadora, ni la persona que hacia la configuracién del sistema y las
actividades, mas bien coordinando como si fuera un proyecto. Gestionando el
proyecto, coordinando a alto nivel. Después otro que era mas bien ayudando con
una de las herramientas que se utilizaban desde el punto de vista de la tarea, desde
el punto de vista mas epistémico de la descripciéon de la tarea, de la realizacion de la
tarea. En concreto era un MOOC sobre el disefio por parte de los profesores y
utilizaban el ILDE y era la proveedora de la herramienta que era objeto de
aprendizaje.

Luisa: ;Puedes explicar algo de tu forma de entender el aprendizaje?

E2: La cuestion es que en el MOOC donde mi labor era mas de provision de la
herramienta, no de apoyo al MOOC, sino como objeto del aprendizaje lo que
aprendian a utilizar no participé en ningin momento en el planteamiento didactico-
pedagogico de las actividades del MOOC. En los otros casos, la participacidn fue baja.
Mi concepcion del aprendizaje es una concepcion bastante mixta, en el sentido de
que diferentes aproximaciones pedagdgicas pueden coexistir, pero donde el papel
del aprendizaje social es muy importante. Sin embargo, y a pesar de que es lo que
utilizo normalmente en mi propia practica, el papel que esto ha tenido (el
aprendizaje social) en los MOOCs en los que he participado ha sido diversa o mas
baja de lo que me gustaria. Es verdad que en el MOOC donde yo no participaba a
nivel de coordinacién sino a nivel de provision de herramienta que se utilizaba como
objeto de aprendizaje si que habia bastante interaccion social en los foros o la
revision entre pares de disefios hechos en el propio ILDE pero no era estructurado,
mediante la invitacién a las personas a revisar las creaciones de otros participantes.
En los otros dos MOOCs, en uno de ellos la participaciéon fue muy baja, fue mas un
piloto de un MOOC, no un MOOC en si, fundamentalmente tener los materiales y
ponerlos a disposicidn para poder justificar un proyecto, y no hubo practicamente
interaccidon social entre los participantes. En el tercer MOOC habia interaccién libre
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en flujos de discusién, con bastante participacién, se fomentaba bastante que
discutieran en el foro, de nuevo, no estructurado, y en este MOOC también utilizamos
una herramienta que estd haciendo Kalpani Manathunga, que es una es una
estudiante de doctorado que intenta entender si una estructura piramidal puede ser
util en escala, para estructurar la interaccion social entre participantes, de manera
que los resultados de las actividades colaborativas sean limitados y puedan luego
también ser revisados por el profesor. En ese caso si que utilizamos la herramienta
de pirdmide para este MOOC pero de forma muy experimental cuando decia que
estdbamos en lucha contra viento y marea es que teniamos dificultades para que nos
la dejaran utilizar. El nivel de experimentacidn que teniamos fue limitado. Luchando
contra viento y marea para poder hacer la experimentacién. Hicimos de forma muy
modesta, muy timida, esta prueba de la herramienta, con pocas interacciones y de
forma muy opcional digamos que no era del core del MOOC, pero nuestro interés
esta en determinar si estas de formas de interacciéon mas estructuradas pueden
escalar. En la propuesta que ha hecho Kalpani de la estructura piramidal, ha tenido
en cuenta diversos factores que a lo mejor coinciden con cosas que estas pensando
con cosas que se ven en los MOOCs, participacién variada, personas que llegan tarde,
otras que se van pronto, y son las cosas que el disefio de la herramienta intenta
salvar.

[PI-1.1] Luisa: Peculiaridades que se solo se observan en los MOOCs y no en otros
entornos

E2: La mayor peculiaridad es que es masivo, el nimero de estudiantes, y que es muy
opcional. El nivel de involucracion y la tasa de finalizacién es mas baja que en otros
tipos de escenarios educativos.

[PI-1.2] Luisa: ;Cuantos profesores participan atendiendo a los alumnos? ;Cémo se
distribuyen sus tareas?

E2: En el de Handsome MOOG, en el que usaron el ILDE, (puedes ver varios articulos
de los que ponian en marcha el MOOC) donde explican el modelo de facilitacion, con
muchos facilitadores, incluso en algunas de las iteraciones del MOOC utilizaban
voluntarios, que los, hacian un “Call for facilitators” y los formaban, les hacian una
pequefia formacion y después ellos hacian de facilitadores del MOOC. En los otros
dos MOOCs, en uno de ellos la profesora hacia de facilitadora, pero era una cosa
pasiva, solamente si pasaba algo reaccionaba, pero no llego a pasar nada porque era
un piloto de un MOOC mas a nivel de los materiales, y en el otro, que es donde hemos
probado el tema de la piramide, en este era Kalpani la facilitadora.

Luisa: ;Habia muchos alumnos?

E2: Si, habia muchos alumnos. 6000 inscritos, luego activos menos. Dedicaba
muchas horas (Es complicado y necesitas ayuda)
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[PI-1.3] Luisa: ;Hay alguna caracteristica de los MOOCs que considere una
desventaja o problema? ;Por qué?

E2: La masividad sobre todo.
[PI-1.3] Luisa: ;Y alguna que le parezca una ventaja?

E2: Si, también, el hecho de que sea masivo hace que la probabilidad de que haya
algo de actividad sea alta

Preguntas objetivo 2 - Relevancia del problema:

[PI-2.1] Luisa: ;Ha participado en algin MOOC donde se pusiera en practica el CL?
Ya esta respondido.

[PI-2.2] Luisa: ;Por qué razones no se pone en practica el CL en este tipo de cursos?

E2: Se asocia el MOOC a aprendizaje individual por el tema de aprender a tu propio

ritmo. Hay una percepcion en algunos casos de poca relevancia, pero quiza esta

[PI-2.3] Luisa: ;Si tuviese herramientas de ayuda para poder disefiar sus cursos
incluyendo actividades de grupo incluiria estas practicas en sus disefios de MOOC?

E2: Si, pero estoy sesgada.
Preguntas objetivo 3 - Criterios de agrupacion:
[PI-3.1] Luisa: ;Qué objetivos que busca cuando crea agrupaciones?

E2: Depende del escenario. Estoy sesgada también. Generar debate, depende de la
tarea, ideas de otras compafieros que son opuestas, para que puedan generar
debate, que se puedan ayudar entre ellos, puede haber diferentes escenarios

[PI-3.2] Luisa: ;Qué criterios tendrias en cuenta a la hora de agrupar los alumnos?

E2: Depende también del escenario. Con esta chica que esta haciendo el tema de los
algoritmos para formar grupos estamos teniendo en cuenta diferentes tipos de
parametros. Depende del escenario, pensando en escenarios de datos de mis
estudiantes de master, como tengo datos de estudiantes de diferentes masters, a
veces me interesa hacer agrupaciones por el tipo de master y por tanto de intereses
que tienen a la hora de proponerles un trabajo conjunto, pero es muy especifico de
ese escenario. En otros escenarios puede interesar mas que tengas expectativas
similares sobre lo que quieran aprender en el marco de un curso, porque en funcién
de eso es lo que se quieren esforzar a la hora de realizar un trabajo, que es algo que
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se considera poco, pero puede ser relevante. Igual que antes decia que sean del
mismo master, a veces interesa que sean de diferentes programas de master cuando
propongo trabajos en mi asignatura conjuntos porque asi se pueden poner mas
ejemplos de diferentes disciplinas, entonces busco méas heterogeneidad en vez de
mas homogeneidad.

[PI-3.3] Luisa: ;Qué prefieres al formar grupos? ;Mejora de aprendizaje del grupo o
estabilidad? Que los criterios fueran basados en la mejora del aprendizaje o un
grupo mas estable en el tiempo

E2: Depende del escenario. Si el escenario es un trabajo que se plantea con una gran
duracion en el tiempo, pienso que es mejor que el trabajo sea comodo a pesar que el
potencial del beneficio del aprendizaje sea mas limitado. Si son aprendizajes mas
efimeros es mas interesante el impacto del aprendizaje. Depende del escenario.

Preguntas objetivo 4 - Actividades colaborativas:

[PI-4.1] Luisa: Describa el tipo de actividades colaborativas que cree que podrian
ajustarse a este tipo de cursos MOOC

E2: Pues no lo sé. Creo una producciéon conjunta de largo recorrido seria bastante
dificil en este contexto, pero quitando esto, no se me ocurren otros escenarios
extremadamente dificiles.

[PI-4.2] Luisa: Describa actividades que le gustaria poner en practica pero que cree
que no se ajustan a este tipo de cursos

E2: Cuando hablabamos con Kalpi de _
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A.4. Transcripcion de la entrevista con el Experto 3

Preguntas apertura

Luisa: Puede describir brevemente el puesto en el que trabaja, su experiencia en CL:
afos, trabajos realizados...

E3: Yo en el puesto actual trabajo desde hace dos afios. Soy Profesora del
departamento de ciencias de la computacién En la pontificia catélica de Chile.
Ademas actualmente soy directora del area de educacién en ingenieria. Es una nueva
area que trata de explorar como innovar en educacion y en ingenieria. En el area de
CL yo empecé a trabajar en 2008, cuando hice mi tesis en 2007 0 2008. Justo cuando
empecé a trabajar con Davinia Hernandez Leo en mi tesis y trabaje sobre todo sobre
orquestacion de actividades de collaborative learning en distintos entornos en
espacios distribuidos, distintos espacios fisicos. Y ahi empecé a explorar un poco
como las tecnologias pueden ayudar a orquestar. Distintas actividades en distintos
entornos fisicos. Durante mi postdoc, ya mas adelante en 2011 y cuando termine la
tesis, me voy de postdoc a la Carlos III de Madrid y alli empiezo a trabajar desde
2012 en MOOC lanzando y arrancando la iniciativa MOOC de la Carlos Il de Madrid.
Alli sigo intentando combinar mis dos mundos, durante la tesis estuve trabajando
en la orquestacién de espacios y por lo tanto me puse mucho en contacto con mobile
learning Y entonces intento agrupar los dos mundos: el mundo MOOC y el de la
orquestacion de distintos espacios para investigar cdmo herramientas educativas
basadas en tecnologia movil que puedan apoyar el trabajo con MOOC y el trabajo
colaborativo, ;no? A través del movil o celular, como se dice aqui en Chile.

A partir de entonces ya estoy mas centrada en el mundo MOOC. De eso estoy
explorando varias areas dentro del MOOC. Tengo un estudiante de doctorado que si
trabaja en colaboraciéon en MOOCs y ahi lo que hace es sobre todo... ha preparado
un juego movil que permite que varias personas, utilizando las caracteristicas del
Johnson and Johnson de colaboracidn efectiva, trabajen conjuntamente en el MOOC
para resolver preguntas que se derivan de directamente del MOOC a través de esta
app- Actualmente estamos trabajando en... esta en la segunda fase de la tesis, ha
hecho primero el prototipo, y ahora estan trabajando en cémo agrupar a los
distintos estudiantes que trabajan en el MOOC para formar estos grupos, porque de
momento lo hace random. Pero estamos tratando de entender si es mejor hacer esta
agrupacion teniendo en cuenta el origen de los estudiantes MOOC, la geoposicion
¢no? Porque como trabajamos con moévil podemos ver el geoposicionamiento. Y la
idea seria utilizar este geoposicionamiento para ver si agrupando del mismo pais se
combinan por ejemplo zonas horarias para trabajo simultaneo en el MOOC. Tiene
mas sentido agruparlos de esta manera.
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Mas que eso no he trabajado en MOOC y colaboracién, porque es como un mundo
bastante dificil. Porque la masividad lo hace un entorno mas complejo que trabajarlo
en un entorno menos masivo

Luisa: ;En cudntos MOOCs aproximadamente ha participado, de forma directa o de
forma? ;Recuerda cuando (afio) particip6 en el primer MOOC? ;Qué papel realiza:
disefiar contenidos, coordinar a otros profesores, tutorizar? ;Puede describir en qué
consiste este papel?

E3: Mira en el 2012 hacemos el primer MOOC en MiriadaX, creo que eso debe
coincidir con la fecha que te dijo Carlos, porque lo hice con él y entonces no sé si es
2012 o0 2013 La verdad estoy un poco perdida ahi, pero ahi empezamos a hacer el
primer MOOC en MiriadaX donde los dos trabajamos como disefiadores y
desarrolladores de contenidos. Grabamos un par de videos nada mas pero nosotros
sobre todo creabamos el contenido para que se introdujera en el MOOC.

Luego a partir de ahi yo ya me vengo aqui a Chile a la catélica y aqui he ayudado a
desarrollar en dos afios 11 MOOCs. He sido como la coordinadora la Project manager
de los cursos para lograr que los MOOCx salgan adelante y doy talleres de disefio
instruccional a los profesores. Esos son los 11 MOOC en los que he participado,
bueno 11 que ya estdn a disposicion y tres mas que van a salir ahora en septiembre
van a ser un total de catorce.

Luisa: Puede explicar brevemente algo sobre su forma de entender el aprendizaje:
actividades, agrupamientos...

E3: Yo creo que el aprendizaje deberia ser una combinacién de varias cosas. El
aprendizaje para mi es el desarrollo de competencias en distintos &mbitos, entonces
una de las competencias que hoy se busca mucho es el aprendizaje en grupo o el
saber trabajar en equipo. El saber desarrollar competencias de trabajo en equipo y
por tanto eso es una de las competencias muy importantes. Pero también existen
sobre todo en el contexto MOOC una competencia super relevante que no tiene que
ver con el trabajo en equipo, sino que tiene que ver con el aprendizaje individual y
que es la capacidad de autorregularse en estos entornos, para poder ser efectivo con
tu aprendizaje, entonces autorregulacion significa tener capacidad de

metacognicidn, tener capacidad de autoconfianza, tener capacidad de gestionar tu
tiempo y manejar tu tiempo, tener capacidad de donde sacas la informacién y como
la ordenas para trasmitir conocimiento etc. etc.
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Preguntas objetivo 1 - Caracterizacion MOOC:

[PI-1.1] Luisa: ;Puede describir peculiaridades que sélo se observan en MOOC y no
ocurren en otros entornos?

E3: Mira, a diferencia de los entornos virtuales en linea tradicionales, una de las
diferencias que yo encuentro mas fuertes en los MOOCx es la autonomia que se
requiere por parte de los estudiantes en este tipo de cursos. La gestion que hace el
profesor de los estudiantes cuando tiene 5000 y cuando tienen 30 es completamente
distinta. Puedes hacer un seguimiento mas personalizado. Y ahi depende mas del
individuo el poder desarrollarse correctamente o no. Y lo tercero es la masa ;no? La
gran cantidad de gente que hay simultidneamente cursando, trabajando juntos,
juntos pero no colaborando. Es verdad que la colaboracién no se da tanto como
quisiéramos, en los MOOC, es la cantidad de gente que potencialmente podria
trabajar de forma conjunta.

[PI-1.2] Luisa: En la “tutorizacién” de MOOC en los que ha intervenido, ;Cuantos
profesores participan atendiendo a los alumnos? ;Cémo distribuyen sus tareas?

E3: En realidad en el de MiriadaX habia dos personas contestando al foro. No sé
cuantos estudiantes tuvimos al final la verdad es que no lo recuerdo 6000 o 7000 u
8000 no lo sé, pero éramos dos éramos Carlos y yo. En los otros que he hecho aqui
no hay tutorizacién por parte del profesor porque son on demand, estan siempre
disponibles entonces el profesor no puede estar siempre atendiendo a los foros. Lo
que vamos a hacer ahora es incorporar a unos ayudantes que puedan estar como
dos horas a la semana respondiendo las dudas mas importantes en los foros. Pero
eso se va arrancar a partir de agosto. Hasta ahora no hemos tenido ningtin profesor
que estuviera tanto. Era voluntad del profesor si se metia a los foros y lo hacia, pero
no tenia ninguna obligacién y no teniamos a nadie que se dedicara a eso. Los
alumnos que se ayudan entre ellos basicamente.

[PI-1.3] Luisa: ;Hay alguna caracteristica de los MOOC que considere una desventaja
o problema? ;Por qué? ;Y alguna que le parezca una ventaja? ;Por qué?

E3: Mira la ventaja es justo una desventaja al mismo tiempo.
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Preguntas objetivo 2 - Relevancia del problema:

[PI-2.1] Luisa: ;Ha participado (coordinador, disefiador, tutor) en algin MOOC
donde se pusiera en practica CL? Si es que si, describalo, si es que no ;Por qué
razones cree que no se ha puesto en practica CL en estos cursos?

E3: No, mira, yo lo Unico que he hecho es trabajar en MOOCs donde se pusieran en
practica actividades de peer assessment o revision entre pares, si a eso le llamas
colaborativo que yo no le llamaria colaborativo. Eso es lo maximo que hemos hecho.

disefiar para un entorno més individual. Sin embargo las plataformas tampoco lo
fomentan yesalesiuna delaslimitaciones quetenemos. Las plataformas lo tinico que

ofrecen de maxima colaboracién es los foros y la revisidn entre pares jchao pescao!
Luego hay otras plataformas que ya estan hechas bajo un prima mas constructivista,
como por ejemplo Future Learn, pero entonces ahi desde el disefio estas fomentado
ya una parte de la colaboracidn.

Qué tenga sentido o no tenga sentido, yo para mi es una tonteria decir eso. Yo veo
que las plataformas MOOC son una herramienta mas que tu puedes tener a tu
disposicion y que puedes trabajar al maximo para conseguir un objetivo u otro. Si td
quieres fomentar el aprendizaje individual, pues haces un disefio y si quieres
fomentar el aprendizaje colaborativo, pues tendras que hacer otro disefio. Ahora,
eso si, vendra siempre determinado por las opciones que te ofrezca esta plataforma,
que efectivamente, muy preparadas para el aprendizaje colaborativo no estan. Los
foros y poco mas. Siempre ha sido complejo desarrollar colaboracién en entornos
virtuales y sin son masivos, pues se multiplica la complejidad.

[PI-2.2] Luisa: ;Si tuviese herramientas y ayuda para poder disefiar sus cursos
incluyendo actividades de grupo y para poder gestionar esas agrupaciones, incluiria
este tipo de practicas en sus disefios de MOOCs?

E3: Yo creo que si, pero es que tienen que ser muy inteligentes, estas herramientas,
porque una de las cosas que nos va a ocurrir, y sobre todo en los on demand que yo
hago es que los grupos de estudiantes se dispersan, por el ritmo de aprendizaje. Es
decir, tu puedes empezar a la vez y avanzar muy rapido, o empezar a la vez y avanzar
muy lento y hay como muchos grupos de actividad distintos, entonces, estas
herramientas deberian ser capaces de detectar cual es la actividad real de los
distintos estudiantes para poder efectivamente hacer una realizaciéon de grupo.
Porque una cosa tan trivial como una peer assessment yo he tenido problemas
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porque la gente no llega o abandona antes, o la distribucién de los grupos es muy
compleja como para que la gente reciba el feedback cuando lo tiene que recibir, etc.
etc. Entonces lo poco que hay, ya es muy complicado utilizarlo basicamente por la
complejidad de los MOOCs que si ti estas on demand efectivamente hay mucha gente
trabajando de forma muy diversa, dentro del MOOC y a diferencia de un grupo online
cerrado, muchas veces no hay fecha de inicio y de final, por lo cual no te puedes
asegurar que haya un pool de estudiantes trabajando simultdneamente, ;no? sobre
el mismo contenido.

Luisa: ;Podria ser un sistema de eleccién de compafieros para una actividad ad hoc?
Tipo “quien quiera hacer esta tarea conmigo ahora que se apunte en este tablén” o
algo asi.

E3: Pero esto en realidad en Coursera se supone que sea hace inteligentemente. El
algoritmo de reparticion de la tarea se hace por nivel de actividad, porque una cosa
si es cierta, cuando tu preguntas al usuario jamas dice la verdad, el nivel de actividad
lo tiene que medir la propia plataforma. Yo mas que preguntar en un tablén de
anuncios haria algo inteligente por debajo y que detecte la actividad de los distintos
usuarios y que en funciéon de eso infiera si ahora mismo esta trabajando o no, que
para eso tenemos la tecnologia.

Preguntas objetivo 3 - Criterios de agrupacion:

[PI-3.1] Luisa: ;Qué objetivos busca cuando crea agrupaciones (generar debate,
disminuir el abandono, que unos alumnos apoyen a otros...)?

E3: Yo en MOOCs no he aplicado ninguno de estos criterios ;eh? Pero en general yo
lo haria por 2 razones principalmente: una es la motivacion, o sea yo creo que
trabajar en equipo aumenta mucho la motivacién, en general, de hecho muchos
estudios lo dicen y eso yo creo que es positivo para que sigan avanzando
correctamente en el curso; y la segunda es para generar debate en torno a ideas
distintas. Yo creo que una de las riquezas principales de la comparticion y de la
colaboracion es que ofreces muchos puntos de vista de un mismo problema,
entonces eso puede ayudar a muchos aspectos, y al aprendizaje también, por
supuesto.

[PI-3.2] Luisa: ;Qué criterios tendria en cuenta a la hora de agrupar a los alumnos?

E3: Bueno mira, si, de entrada a mi no me gusta definir un criterio tinico porque el
criterio depende del objetivo que quieras conseguir. Es decir, si td quieres generar
debate, te interesard juntar a gente que tiene opiniones distintas. Si td quieres
consenso te interesaran ideas mas cercanas. Si td quieres conseguir algo mas
handsome que puedan hacer colaborativamente te interesara juntar por ubicacién
geografica ;no? Si quieres tener distintas opiniones sobre la cultura y tal te
interesara agrupar por distintos paises y género, por ejemplo. Dependiendo del
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objetivo que tu tengas tendras que hacer una agrupacion u otra, ahora, yo te digo
que nosotros, particularmente, en nuestros estudios que estamos haciendo ahora
para proporcionar un poco de feedback al estudiante que esta haciendo MOOC para
ayudarle a avanzar y guiarle un poco en su aprendizaje estamos juntando por su
nivel de autorregulacion, es decir, gente que tiene... hay muchos instrumentos que
te permiten detectar cual es el nivel de autorregulaciéon que tiene un estudiante en
un MOOC y nosotros lo que estamos haciendo es a través de ese instrumento definir
donde situamos a cada uno de los estudiantes y ahi ofrecerles una visualizacién
particular. Entonces nosotros, ahora mismo estamos utilizando este sistema de
agrupacion y también estamos agrupando por estilo de aprendizaje, es decir, unos
es mas visual, mas no sé qué, también los juntamos. Ahora los objetivos son ofrecer
apoyo al INDIVIDUO no al grupo, en el desarrollo de sus competencias en un MOOC.

El nivel de autorregulacion se refiere mas que a los ritmos a sus caracteristicas, sus
competencias, porque nosotros hicimos un experimento donde preguntdbamos
intenciones y preguntdbamos capacidad de autorregulaciéon y no coincide la
intencion con su capacidad de autorregulacion. Es decir, intencionalmente, casi
todos te dicen que quieren terminar, y que quieren sacarse el graduado y que
quieren hacer todos los ejercicios y todas las actividades. Nadie te dice que voy a
hacer so6lo los videos, nadie. De hecho el 95% te responden que la intencién es
hacerlo todo. Entonces, una cosa es que tu intencién sea una cosa y luego es que tu
capacidad real de autorregulacion, que es lo que miden estos instrumentos.

[PI-3.3] Luisa: ;Por qué cree que esos son los criterios mas importantes? ;A qué es
a lo que le da mas importancia (estabilidad de los grupos, mejora del aprendizaje)?
(no se hizo porque habia sido respondida anteriormente)

Preguntas objetivo 4 - Actividades colaborativas:

[PI-4.1] Luisa: Describa el tipo de actividades colaborativas que cree que podrian
ajustarse bien a este tipo de cursos MOOC.

E3: Deberian ser asincronas, bajo mi punto de vista, porque si no te fijas en la
geoposicion del estudiante estas trabajando en distintos usos horarios, por ejemplo,
gente de México con gente de Espafia, que llevan unas horas de diferencia. Entonces
sincrono es complicado. O sea que yo dirfa que asi a nivel abstracto, sincronas no
haria demasiadas, haria actividades asincronas, y dentro de las actividades
asincronas, y probablemente tiempos un poco mas largos que los que harias en una
actividad colaborativa en el aula. Justo por el hecho de ser asincronas tendrian que
ser probablemente periodos largos de actividad para que la gente se pudiera
organizar y llegar a los mismos objetivos.

La segunda caracteristica que creo que deberian tener es que fueran muy guiadas,
muy pautadas, con hitos muy concretos. Si uno tiene que revisar el trabajo de uno,
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pues que se quede claramente cuando lo va a tener que revisar y como lo va a tener
que revisar, porque si no eso es un desmadre.

Y otro tipo de actividades que yo haria porque tienen mucho sentido es actividades
donde se debata, donde haya un intercambio de ideas, porque por las caracteristicas
culturales de los distintos estudiantes eso puede aportar mucho.

Actividades de resolucion de problemas, con distintos enfoques, pero distribuido,
muy pautado y muy distribuido y con grupos de personas de no mas de diez
personas, te diria, si quieres hacer algo efectivo. Diez por el hecho de que 5
probablemente no participen, entonces tienes que hacer como... compensar.

[PI-4.2] Luisa: Describa actividades que le gustaria poner en practica pero que cree
que no se ajustan a este tipo de cursos. ;Qué necesitaria para poder ponerlas en
practica?

E3: Mira, yo creo que Davinia ha empezado a hacer ese trabajo también, ;no? las
actividades que ya han resultado efectivas o nos son efectivas en un contexto
tradicional, los patrones colaborativos tipo jigsaw, piramid, blablabla... Entonces
estos patrones son muy utiles, pero trasladarlos a un contexto masivo es muy
complejo. Entonces yo creo que mi intento seria empezar a trasladar este tipo de
patrones a un entorno mas complejo como los MOOCs, ;vale? Entonces yo creo que
ahi es clave tener una buena monitorizacion de lo que hacen los miembros de tu
equipo. Es decir, no solo sirve decir “oye estais aqui colaborad y estas son las
pautas”, sino que también tienes que saber lo que estan haciendo tus compaiieros.
Entonces tener como una especie de pantalla de monitorizacién de monitoreo de lo
que hacen, distintas actividades, cuando se conectaron por ultima vez, qué han ido
haciendo en la actividad, si el tiempo que han estado en la actividad es A o B, etc. eso
puede, aunque sea algo que tipicamente no se ha hecho en colaboracion, porque de
alguna manera todo lo que se ha probado es muy presencial y entonces lo que tu
tienes no hace falta verlo reflejado o lo puedes trasmitir de otra manera es muy
importante que se vea graficamente o visualmente en un MOOC, yo creo.

Luisa: ;Que lo vea el alumno o el profesor?

E3: No, no, no, que el alumno lo vea. De hecho, para mi el profesor pierde bastante
el rol importante para moderar todo esto, porque se hace poco escalable y yo creo
que hay que cederle el paso, o sea yo lo que veo es que los MOOC son mucho mas
user centered que el aprendizaje habitual tradicional, donde el profesor sigue
teniendo la palabra absoluta y es un traslado de lo tradicional al virtual, ;no? En el
MOOC yo creo que hay que cambiar esa tendencia y deberiamos empezar a
proporcionar las herramientas para el propio alumno sea el que desarrolle ahi la
colaboracion y la monitorice, la entienda, la gestione, etc, etc.

Luisa: ;aplicar principios de distribucién de redes, quizas?
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E3: Si, si. Efectivamente, y yo creo que para eso es clave saber lo que hacen tus
colegas. O sea no solo sirve con tener una pauta de qué es lo que tengo que hacer yo,
qué es lo que tiene que hacer Juanita, tienes que ver, tienes que ofrecer un awareness
de lo que ocurre.

Luisa: Muchas gracias. Me has ayudado muchisimo.
E3: Muchas gracias a ti!

Luisa: Mas adelante me gustaria hablar con tu alumno, el de la herramienta de juegos
que estd pensando en agrupar a los alumnos.

E3: Si, si, ahora me de momento lo ha hecho random, pero esta utilizando un articulo,
que ha escrito René Kilzichek que usa geoposicionamiento para las agrupaciones, yo
le estoy diciendo que explore esa posibilidad. El hace un juego y necesita descartar
a los que no vayan participando porque es necesario para avanzar en las distintas
fases del juego, entonces, eso lo va a tener que hacer porque si no el juego no
funciona. Lo que estd pasando ahora es que tu descartas al que no trabaja contigo,
pero ese descarte te puede llevar a cero.

El gran reto de los MOOCs es que los grupos son cambiantes.

Luisa: Como en los juegos online como el péker

E3: Claaaaro, pues hay que copiar los mismos algoritmos que usan alli.
Luisa: Muchas gracias

E3: Gracias Luisa, un abrazo, ciao!
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Abstract. The integration of Computer-Supported Collaborative Learning (CSCL) in
Massive Open Online Courses (MOOCSs) is a challenge that several research projects
are trying to address. However, team formation and their subsequent management in
MOOC:s is a complex task that depends on multiple factors, both pedagogical and
technological. This paper analyzes the factors that influence team formation in MOOCs,
as an initial step towards our overall goal of designing automatic tools to support the
dynamic management of teams in MOOC:s.

Keywords: Collaborative Learning, MOOC, Group Formation, Teams.

1 Introduction

Collaboration enriches learning with social and cognitive dimensions that maintain
student motivation and elicit verbal communication [1]. The potential bene- fits of
Collaborative Learning (CL) and the corresponding ICT support (CSCL) have been
largely explored at contexts of small and medium scale. However, the effective use of
CSCL at large scale, such as in MOOCs, faces additional problems [2]. MOOCs have
been strongly criticized due to their instructional quality [3], and several problems
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regarding the introduction of CSCL in these contexts have been detected [4]. Therefore,
it would be highly desirable to take advantage of the participation of a high number of
students and other benefits of MOOCs [5], while addressing the challenges that have
already been detected.

Some of these challenges are related to MOOC specific features that hinder a wide and
effective adoption of CSCL in these contexts. For example, the massive and substantial
variation of the scale, due to the flexible enrolment and the behavior of the students during
the course, hamper group formation. Also, the students’ eventual disengagement and the
self-paced character of the majority of MOOCs strongly affect the composition and
structure of teams, and make their management more complex.

The group formation problem has been explored by several researchers. For instance,
Muehlenbrock explored the use of the student’s’ profile [6]; Martin et al. employed data
related to the student’s’ learning style [7]; and Ounnas et al. used semantic data and
clustering technigues in order to provide automatic or semi- automatic support to group
formation [8]. However, these studies were not made in a MOOC context, and therefore
their conclusions are not directly applicable without a deeper analysis of the particular
features of these new environments.

The problem of applying CSCL in MOOCs has been addressed by other researchers,
but there is little previous work that studies the issue for group formation [9]. Moreover,
to the best of our knowledge, the dynamic restructuring of the teams after the initial
enrolment, during the course enactment, has not been studied yet. Regarding the group
formation problem in MOOCs, Sinha focused on the use of Social Network Analysis
and Machine Learning techniques [10], while Zheng et al. used random and survey-
based algorithms for group formation [11]. Also, the work carried out by Spoelstra et al.
analyzes team formation in project based learning, taking into account the background
knowledge, preferences, and personality of the students [12]. The existing variety of
perspectives suggests that there are many factors that can be considered for group
formation. Moreover, as aforementioned, team management problems are expected to
occur in MOOCs (i.e. high rate of students’ disengagement and dropout), team
management problems are expected to occur, even if such groups were formed using
sound criteria at enrolment time. Thus, a method for dynamic group management (initial
formation and restructuring) might contribute to the solution of the aforementioned
problems.

We are interested in the general research problem of how automatic or semi- automatic
tools can help teachers! create and manage teams in MOOC contexts. The aspects that
can be takeninto accountfor the development of these supporting tools are numerous and
can be assigned and mapped to different categories and levels of abstraction. For
example, some of these aspects refer to grouping criteria that the teacher could apply
while designing the course, whereas others correspond to computational techniques
needed to implement group formation. We present in this paper our initial attempts to
identify and organize the different factors that could be taken into account for the
design of the envisioned group formation tools for MOOC.

The rest of the paper is organized as follows. First, we present an analysis of the
MOOC features that directly influence group formation. After that, we propose an initial
classification of factors to be considered for creating and man- aging groups in MOOCs,
outlining the most important conclusions obtained so far and pointing to the future steps
of our ongoing research.
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2 Teams in MOOCs Context

MOOCs present some features that hamper instructors’ CL orchestration tasks and
particularly team management. Due to their openness, there are no access requirements
and registration is usually free or very affordable. Thus, students enrolled in MOOCs
are typically very heterogeneous and, in some cases, have low motivation, which leads
to high dropout rates [13]. The online feature favor enrolments all over the world. Thus,
students are geographically dispersed, with different time slots and mobility, which
hinders synchronous collaboration. The massive number of students enrolled in
MOOCS not only complicates team orchestration but may also condition the techniques
and algorithms used to implement the desired automated grouping tools. Moreover, the
significant scale variations can influence over the eventual team structures already
created. Furthermore, the intrinsic course characteristics (i.e., contents, duration) also
have significant impact in the team formation problem because such features could
predetermine the nature of the collaborative tasks. Each course offers an independent
subject and its content is usually segmented into short units, having a calendarized
design, but permitting self-paced learning [14, 15]. This lack of tightness and high
flexibility of this type of courses induce us to believe that a dynamic management and
restructuring of the team’s structures is essential.

Currently, there are some MOOC platforms that allow the creation of teams in this kind
of massive courses. Such platforms allow teachers decide if (i) students are automatically
assigned to groups depending on the student’s’ enrollment order (e.g., Canvas), (ii)
students are in charge of creating and managing their own groups (e.g., NovoEd), or
groups are manually configured by them (e.g., Open Edx). However, to the best of our
knowledge, none of the existing MOOC platforms supports teachers in the creation and
dynamic management of groups based on the student's characteristics and progress
during the course enactment.

3 Classification of Grouping Factors in MOOCS

The process used for the creation of the proposed classification scheme consisted in an
iterative literature survey that aimed at satisfying the following objectives:

— ldentify the main aspects and perspectives about the Group
Formation Problem in CL.
— Detect MOOC features that may influence group structures.

— Understand the challenges related to the integration of CSCL in MOOC:s.
— Analyze prior perspectives of the research groups that have tackled the

Group Formation Problem in MOOCs.

With the obtained information we identified categories or levels of abstraction. Then,
we generated, in an iterative process, a classification schema including two different
perspectives (see Fig. 1): (a) a hierarchical decomposition; and (b) various levels of
abstraction (from pedagogy to technology) perspective.

Fig. 1 depicts the classification and the main factors in each category. These categories
are:

— Learning design factors are typically selected by the teacher when
de- signing the course.
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Fig. 1. Classification of factors influencing the creation and management of groups in MOOCs under
hierarchical and level of abstraction perspectives.

— Course activity factors are dynamic and usually emerge during the course.
— Static student data factors are captured at the beginning of the course
(i.e. in the enrolment profile or in a student survey) and their value is not actualized
or monitored during the course enactment.
— Technological (design and implementation) factors have to be
con- sidered when the rest of factors are embedded in an automatic
or semi- automatic software tool.

The proposed classification shows that pedagogical factors can play a highly significant
part in MOOC group formation (18 out of 21 categories of factors). Moreover, those
factors related to the dynamic activity of the course present critical issues in MOOCSs,
because they affect to the dynamic restructuring of the teams. For this reason we
believe that this type of factors could be the most relevant in order to advance towards
our main goal: the development of supporting tools that can be used by teachers in
the formation and dynamic restructuring of teams. We plan to test and further refine the
initial classification described in this paper, by interviewing CL experts with experience in
designing MOOCs.
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Abstract—La integracion del aprendizaje colaborativo en Cursos Abiertos Masivos en Linea o0 MOOC
(Massive Open Online Courses) es un reto que varios investigadores estan tratando de afrontar. Sin embargo, la
formacion de equipos y su posterior manejo es una tarea compleja que depende de mdltiples factores, tanto
pedagdgicos como tecnoldgicos. Para el desempefio de dicha tarea seria Util que los profesores pudieran contar
con algun tipo de herramienta de apoyo. Este articulo analiza los factores que influyen la formacion de equipos
en MOOC y que pueden ser tenidos en consideracion en el disefio de este tipo de herramientas de apoyo, presenta
una propuesta de clasificacion e ilustra su necesidad y utilidad mediante un escenario.

Keywords— Grupos; Agrupaciones; CSCL; Aprendizaje Colaborativo; Escala Masiva; MOOC;

Introduccién

Los Cursos Abiertos Masivos en Linea 0 MOOC (Massive Open Online Courses) han supuesto, segln
algunos autores, un cambio en el modelo de educacién superior [1] y una democratizacion del acceso a la
formacion [2]. Otros autores critican su baja calidad instruccional [3], sefialando su alta tasa de abandono
[4] e identificando importantes retos de investigacion relacionados con la promocién de interacciones
sociales que generen conocimiento [5], o el desarrollo de nuevas aproximaciones pedagdgicas que saquen
partido de la gran escala [6].

Desde la aparicion del primer MOOC en 2008 (Connectivism and Connective Knowledge — CCKO08),
son varios los investigadores que han intentado incluir teorias pedagdgicas conectivistas o constructivistas
en estos cursos. En algunos casos, el objetivo del autor era aprovechar las posibilidades de interaccion
social que ofrece la gran escala [7], o mejorar la calidad de la experiencia de aprendizaje [8]. En otros, se
pretendia superar las criticadas deficiencias de este tipo de cursos, tales como el bajo nivel de compromiso
de los alumnos [9], o el escaso porcentaje de superacion del curso [10]. Sin embargo, analizando los
resultados de estas experiencias [11], aunque en algunos casos se ha conseguido mejorar la tasa de
finalizacién de los cursos, hasta el momento no parece que se hayan alcanzado todos los objetivos marcados
[12].

El aprendizaje colaborativo apoyado por ordenador, o CSCL (Computer-Supported Collaborative
Learning) [13] ha sido ampliamente estudiado en &mbitos educativos de pequefia y mediana escala. Sin
embargo, debido a las propias caracteristicas del entorno MOOC, tales como su escala masiva y variable,
la heterogeneidad de los alumnos matriculados o su bajo nivel de implicacion [14], la implantacién de
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estrategias de aprendizaje colaborativo en este ambito presenta multiples dificultades [5] y retos de
investigacion [6].

En esta linea, el problema de la formacion de grupos en contextos masivos esta despertando el interés
de varios investigadores, que exploran diversas técnicas y criterios, con la intencién de que las agrupaciones
mejoren las interacciones sociales y el nivel de compromiso de los alumnos. Zheng et al. usan algoritmos
aleatorios y basados en encuestas iniciales a los alumnos para la formacion de grupos [9]. Sinha se centra
en el Analisis de Redes Sociales y en Técnicas de Aprendizaje Automatico para formar equipos
dindmicamente [10]. El trabajo de Spoelstra et al. analiza la formacion de grupos, en aprendizaje basado en
proyectos, considerando los conocimientos previos de los alumnos, sus preferencias y personalidad [15].
Por otro lado, Wen et al. se ocupan de estudiar cuales son las caracteristicas que distinguen a un equipo de
alumnos con éxito [16]. Esta amplia variedad de perspectivas sugiere que son muchos los factores que
pueden ser considerados en la formacion de grupos. Pero ademas, debido, al bajo y variable nivel de
compromiso de los alumnos y su alta tasa de abandono, el mantenimiento de las agrupaciones sera
complicado, incluso aunque los grupos se hayan formado usando criterios sélidos en el momento inicial.
Por consiguiente, un método para el manejo dindmico de equipos (formacion inicial y eventuales
reestructuraciones) podria contribuir a la solucién del citado problema.

Nuestro interés se centra en investigar como disefiar herramientas que ayuden a los profesores® de
MOOC a formar equipos y también a reestructurarlos, en caso de ser necesario, durante el desarrollo del
curso. Para acometer este objetivo global, en una primera fase de nuestro proyecto, creemos necesario hacer
un analisis del contexto y de los diversos factores que pueden tenerse en cuenta para el disefio de dichas
herramientas. El objetivo de este articulo es, en primer lugar, identificar y categorizar dichos factores
enmarcandolos en distintos niveles de abstraccion y, en segundo, ilustrar la utilidad de nuestra propuesta
contextualizandola en un entorno realista mediante un escenario. El uso de escenarios nos permite
identificar las propiedades que caracterizan el contexto MOOC, detectar los requisitos de las herramientas
y propiciar la discusion sobre el tipo de funcionalidades que deberian incluirse en las mismas.

Propuesta de Clasificacién

Actualmente nos encontramos en una primera fase exploratoria de definicion del problema que hemos
Ilevado a cabo mediante una revision de literatura. Para ello, se han analizado articulos provenientes de: (i)
una busqueda en Scopus y Web of Knowledge de combinaciones de los términos “CSCL”, “Group
formation”, “Teams” y “MOOC” y (ii) referencias contenidas en articulos previamente seleccionados. De
entre todas las referencias obtenidas, la seleccion de los articulos a analizar se ha valorado en funcidn del
namero de citas del articulo, la reputacidn del autor y un analisis critico del abstract para valorar si estaba
dentro de nuestro ambito de interés. La informacién obtenida fue analizada y sintetizada dentro de nuestra
propuesta clasificatoria.

Para la creacion de la clasificacion propuesta se siguié un proceso iterativo de analisis de literatura
relacionada, con el objetivo de obtener informacion sobre: (i) principales aspectos y perspectivas en
relacion a la formacion de grupos en CSCL, (ii) caracteristicas del entorno MOOC que pueden influir en la
formacion y reestructuracion de grupos, (iii) retos relacionados con la integracion de CSCL en entornos
MOOC vy (iv) perspectivas de grupos de investigacion que han abordado el problema de la formacién de
grupos en MOOC.

Tras el analisis de la informacién obtenida, identificamos diferentes categorias o niveles de abstraccion
en los que se pueden enmarcar los factores a considerar. Posteriormente generamos mediante un proceso
iterativo un esquema clasificatorio mostrado en la Fig. 1, que incluye dos perspectivas: (a) una
descomposicidn jerarquica, y (b) una perspectiva con varios niveles de abstraccion (desde la pedagogia
hasta la tecnologia).

8 En este articulo usaremos el término profesores para referirnos a los diferentes usuarios involucrados en la creacién y gestion de
MOOC, tales como disefiadores instruccionales, tutores, asistentes de profesores...
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La Fig. 1 presenta una primera perspectiva jerarquica que muestra, por un lado, los factores de tipo
tecnoldgico (relativos al disefio y la implementacion) que habran de considerarse para poder incluir al resto
de los factores dentro de una herramienta automatica o semiautomatica. Por otro lado, pueden apreciarse
los factores pedagdgicos que el profesor podria tener en cuenta a la hora de formar agrupaciones para llevar
a cabo aprendizaje colaborativo. Dentro de estos Ultimos, existen diferentes categorias que, a grosso modo,
podrian corresponderse con distintos momentos de la vida del curso. Los factores de disefio de aprendizaje
serian planificados, tipicamente, cuando el profesor disefiase el curso, aunque podrian ser reconsiderados
durante el transcurso del mismo. En segundo lugar, los factores estaticos sobre datos del alumno son
aquellos capturados al principio del curso y cuyo valor no es monitorizado ni actualizado durante el
desarrollo del mismo. Por Gltimo, los factores de actividad del curso seran aquellos datos dindmicos que
emergeran al monitorizar el progreso de los alumnos en el desarrollo del curso. La segunda perspectiva de
la Fig. 1 ordena los factores segun distintos niveles de abstraccion dentro de la pedagogia (disefio del curso,
curso en desarrollo y alumno como sujeto) y la tecnologia.

Factores de Agrupamiento
1. Tecnolégicos 2. Pedagdgicos

1.1 Disefio & 2.1 Disefio de 2.2 Datos estaticos 2.3 Actividad del
implementacidn aprendizaje del alumno curso
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Figural. Clasificacion de los factores que influyen en la gestion de grupos bajo perspectivas jerarquica y de niveles de abstraccion

La clasificacion propuesta refleja la relevancia de los factores pedagogicos que ocupan 18 de las 21
categorias existentes. Ademas, los factores relacionados con la dinamica del curso resultan criticos y
diferenciadores en el entorno MOOC y son los que permitiran ayudar a la reestructuracion dinamica de los
grupos. Por ello, creemos que estos factores dinamicos podrian ser los mas relevantes para avanzar en
nuestro objetivo principal: el desarrollo de herramientas de apoyo que puedan ser usadas por los profesores
para la gestion dindmica de equipos en MOOC.

Escenario llustrativo

El siguiente escenario ficticio estd inspirado en datos recogidos de la literatura (ratios y mediciones
tipicas de MOOC). Con él se pretende ilustrar como la utilizacion de los factores anteriormente
identificados podria ayudar en el disefio de herramientas para la gestion de equipos virtuales. La descripcion
incluye, entre paréntesis, el codigo del factor (ver Fig. 1) a considerar en la situacion descrita en cada
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momento. Cabe sefialar que el escenario no pretende ser exhaustivo en cuanto a la utilizacién de todos los
factores identificados, sino mas bien realista en cuanto a la descripcion de situaciones plausibles.

La universidad del Duero, con experiencia en educacion presencial, se propone implantar nuevas
titulaciones en modalidad a distancia mediante una plataforma educativa virtual. Para atraer alumnos hacia
las titulaciones no presenciales, decide lanzar una serie de MOOC (todavia no tienen decidido sobre qué
plataforma) que permitiran a los alumnos que los superen y obtengan un certificado verificado, conseguir
un reconocimiento de créditos al matricularse en la titulacion oficial. Para superar el MOOC sera necesaria
la realizacion de una serie de actividades y para la obtencion del certificado verificado se incluye ademas
una autenticacion de identidad.

Victor, un profesor con experiencia previa en entornos virtuales de aprendizaje, es el encargado de la
planificacion y disefio de los contenidos y actividades del MOOC denominado “Dietotecnia”, que permitira
obtener créditos dentro de la titulacion oficial a distancia “Nutricion Humana y Dietética”. El MOOC tendra
8 semanas de duracion y en él habran de alcanzarse ciertas competencias de la asignatura oficial que sera
objeto del reconocimiento parcial de créditos.

El profesor comienza la fase de disefio del curso con la clara conviccion de que incluird en él actividades
colaborativas, puesto que las considera beneficiosas para mejorar la calidad del aprendizaje. Planifica la
realizacion de una actividad evaluable cada semana y piensa en algunos patrones de disefio de aprendizaje
(2.1.1) colaborativo que ha aplicado en clases presenciales y que le gustaria aplicar en el curso on-line. No
quiere limitarse a usar Unicamente peer review y comienza a valorar la posibilidad de incluir alguna
actividad que utilice un patrén tipo puzle o piramide. También quiere incluir alguna actividad productiva
en grupos pequefios (2.1.3), teniendo en cuenta que las actividades han de tener una duracién maxima de
una semana (2.1.4). Como no sabe cuantos alumnos van a matricularse, ni cual va a ser su comportamiento
durante el curso, le resulta dificil hacer un disefio previo de las actividades (2.1.2) y las agrupaciones a
formar. Por este motivo, piensa que le seria Util contar con cierta informacidn inicial de los alumnos antes
del comienzo del curso, informacion relativa a sus conocimientos previos (2.2.3), alguna informacion de
carécter personal como su edad, ubicacion fisica (2.2.2), incluso algunos detalles sobre sus preferencias
(2.2.5) respecto a sus horarios de estudio, su estilo de aprendizaje, o el rol en el que se sienten mas comodos
cuando trabajan en equipo. Su intencién es crear los grupos aplicando sus criterios (2.1.7) para conseguir
equipos heterogéneos (2.1.5), ya que, en su opinion, crear equipos “homogéneamente heterogéneos” seria
lo mas adecuado para el desarrollo de la asignatura. Sin embargo, si el MOOC tiene cierto éxito, Victor
estima que serd necesaria la colaboracion de varios profesores ayudantes, y la tarea de crear las
agrupaciones podria complicarse bastante. Por otra parte, es consciente que son muchos los alumnos
inscritos en un MOOC que nunca llegan a tener actividad en él y decide que quiza lo mas adecuado sea
comenzar con una actividad individual que le permita hacer un seguimiento del comportamiento de los
alumnos (2.3.2'y 2.3.1). En dicha actividad podria incluir un foro de discusién comin y plantearla de forma
que le permita obtener algo mas de informacion sobre sus intereses (2.3.5), o las posibles afinidades (2.3.4)
entre alumnos que podrian encajar bien en un mismo equipo. En este momento se da cuenta que necesita
conocer con anticipacion sobre qué plataforma se desplegaréd su disefio puesto que el tipo de recursos,
actividades y forma de materializar las agrupaciones de alumnos estaran condicionados por ella (1.1.2).

Finalmente decide hacer un disefio como el que aparece en la Tabla 1, con actividades individuales que
incluyan peer review en todas las semanas impares menos la primera, un supuesto practico en grupos de 4-
5 alumnos en las semanas 2 y 4, una actividad usando un patron puzle en la semana 6 y una actividad
usando un patron tipo pirdmide en la semana 8. Como tiene dudas respecto a si el disefio planificado podra
llevarse a cabo de forma efectiva decide que lo ira desplegando semana por semana y estara preparado para
realizar las intervenciones que considere necesarias que el aprovechamiento de los participantes en el curso
sea adecuado conforme a los objetivos de aprendizaje marcados.
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TIPOS DE ACTIVIDADES PLANIFICADAS

L Caracteristicas
Actividad — -
Individual/Grupal Peer-review?
1 Individual N
. N
2y4 Grupal (productiva)
L S
3,5y7 Individual
N
6 Grupal (puzle)
L N
8 Grupal (piramide)

El MOOC se despliega en una plataforma masiva que registra a 1400 alumnos matriculados de los
cuales 400 (un 28,5%) rellenan la encuesta inicial de datos personales y sélo 150 (un 10,7%) realizan la
primera actividad individual. De esos 150, 15 no habian completado la encuesta inicial. Con esta
informacioén y con la ayuda de varios compafieros, realiza una configuracion manual, basada en sus propios
criterios, de la estructura de las primeras agrupaciones y crea equipos virtuales de 4 o 5 alumnos con las
escasas funciones que ofrece la plataforma. El desarrollo de esta actividad presenta numerosas quejas de
alumnos por la falta de participacién de sus compafieros de equipo, e incidencias de alumnos que no habian
sido incluidos en ningun equipo (por no haber participado en las actividades anteriores) y que quieren
realizar esta actividad. La actividad individual 3 es completada por 90 alumnos (un 6,4%) de los cuales 4
no habian realizado ninguna actividad anterior. Para el peer review el profesor solicita que cada alumno
escoja 2 tareas de otros comparfieros para revisar, pero mas del 50% de las tareas quedan sin ninguna
revision. Por este motivo, Victor se da cuenta de que manejar la informacién necesaria para la formacion
de los grupos de la actividad 4 le resulta una tarea inabordable de forma manual, ya que para poder hacerlo
aplicando sus criterios necesita conocer datos de la evolucion de la actividad de los alumnos hasta ese
momento (2.3) conjugada con informacion propia de los alumnos (2.2) sobre la que poder aplicar sus
criterios (2.1.6). Esto le lleva a modificar el disefio original y reconvertir todas las actividades en
individuales, eliminar el peer review y prescindir de la colaboracion al no contar con ninguna herramienta
automatica. Dicha herramienta podria haberle permitido configurar los grupos segun los criterios que desea,
monitorizar la actividad de los alumnos y reconfigurar los equipos en funcidn del desarrollo de la actividad
y el comportamiento de los alumnos. Cuando el curso termina tiene la conviccion de que no todas las
competencias que esperaba que se alcanzasen en el MOOC han podido ser adquiridas por los 70 alumnos
(5,3%) que lo han superado obteniendo el certificado verificado.

Este escenario ha mostrado que los profesores que desean incluir aprendizaje colaborativo en cursos
MOOC necesitan herramientas de apoyo que les permitan afrontar este reto. Estas herramientas pueden
tener forma de guias o patrones de disefio, y dar apoyo automatico o semiautomatico al profesor en la
gestion de los grupos. Las herramientas deben permitir al profesor crear las agrupaciones segin diversos
criterios (relativos al su disefio de aprendizaje, caracteristicas del alumno...), teniendo en cuenta diferentes
parametros de entrada. Dichas herramientas deben monitorizar la actividad segin transcurre, lo que
permitiria incorporar técnicas predictivas de deteccion del nivel de implicacion del alumno, o de su
probabilidad de abandono, y generar avisos, o realizar reestructuraciones, cuando se observasen ciertos
niveles de degradacion, establecidos por el profesor, en la composicién de los grupos. El escenario ilustra
que el problema de trabajar con agrupaciones de alumnos no se limita a su creacién inicial, sino que incluye
el seguimiento de la dindmica de los equipos. Y por Gltimo, en él también puede apreciarse que las
consideraciones a tener en cuenta para la gestion de agrupaciones pertenecen a diversas categorias
pedagdgicas relativas al disefio de aprendizaje, a la dinamica del curso y a los datos de perfil de los alumnos.
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Conclusiones y Trabajo Futuro

Los MOOC podrian beneficiarse de las ventajas del aprendizaje colaborativo si se dotase a los
profesores de herramientas para gestionar los grupos dindmicamente. La clasificacion propuesta, nos ha
permitido profundizar en el complejo problema de la creacién y mantenimiento de agrupaciones en entornos
MOOC. En ella se han mostrado los numerosos factores que pueden influir en dichas agrupaciones y que
podrian considerarse para crear herramientas para apoyar a los profesores en el desempefio de esta tarea.
Los factores relacionados directamente con la dindmica del curso caracterizan especialmente el entorno
MOOC y pueden ser criticos en el disefio de dichas herramientas.

En entornos de escala masiva y fluctuante los profesores necesitan algun tipo de apoyo, tal y como se
ha mostrado en el escenario ilustrativo. Este apoyo podria consistir en herramientas automaticas o
semiautomaticas que ayuden a manejar la enorme cantidad de informacién existente, que dificilmente
podria manejarse de forma manual, o en patrones o guias de disefio creados especificamente para este tipo
de cursos. Sin este apoyo, sera complicado que la implantacion de la colaboracién pueda ser efectiva en
este tipo de entornos.

Planeamos seguir refinando nuestra clasificacion en base al procesamiento y andlisis de entrevistas
semiestructuradas realizadas con expertos en CSCL que actualmente trabajan en el disefio y coordinacién
de MOOC. Ademas, un futuro analisis de casos existentes nos ayudara a triangular dicha propuesta. Como
continuacion a nuestro estudio, nos proponemos realizar una intervencion en un MOOC disefiado por
nuestro grupo de investigacion, de la cual podamos sacar conclusiones para comenzar con el disefio iterativo
y gradual de las herramientas de apoyo a los profesores de MOOC en la gestion de agrupaciones.
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