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Resumen:

En la actualidad, los ordenadores e Inter-
net han penetrado en los centros de secun-
daria en Africa, pero con un mayor énfasis
en la competencia digital del alumnado que en
la del profesorado. Al mismo tiempo, los es-
tudios previos sobre competencia digital do-
cente son insuficientes, con un enfoque més
acusado en la formacion antes del ejercicio
docente que durante la practica profesional.
Esta situacion impele a la investigacién e
implementacion de iniciativas efectivas y
sostenibles para la mejora de la competencia
digital y el aprendizaje a lo largo de la vida
durante la practica profesional del profesora-
do africano. Este articulo presenta una plata-
forma MOOC conocida como TEP (Teachers’
E-Learning Portal) enfocada a la competencia
digital y el aprendizaje a lo largo de la vida
para el profesorado en ejercicio de Uganda.
TEP esta construido para ambientes con un
acceso deficiente a los ordenadores, Internet
y asistencia técnica. Por este motivo, TEP
es accesible online y offline, esta dirigido por
universidades locales acreditadas en colabo-
racion con centros de secundaria y funciona
con los recursos existentes en las escuelas

(personal téenico, ordenadores e Internet).
Los resultados del desarrollo de un curso
MOOC en TEP indican que independiente-
mente de la edad, cuando los profesores reci-
ben una atencién adecuada dentro de las es-
cuelas y de forma externa por la universidad,
pueden mejorar su competencia digital y, por
consiguiente, garantizar una formacion con-
tinua. Ademas, los resultados muestran que
las tasas de finalizacién del profesorado son
altas (89%) y se genera un gran volumen de
material digital, lo que confirma al TEP como
una plataforma MOOC efectiva, atractiva y
autosostenible para la formacion del profeso-
rado en ejercicio en contextos de especial difi-
cultad. El articulo finaliza con un andlisis de
la incidencia del TEP en Africa.

Descriptores: MOOC, competencia digital,
profesorado en ejercicio, aprendizaje a lo lar-
go de la vida, Africa.

Abstract:
In recent times, computers and internet
have penetrated secondary schools in Africa
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but with greater attention to students’ com-
puter literacy than teachers. At the same
time, previous studies on digital literacy
of teachers are unsustainable and mainly
skewed on pre-service teachers than in-ser-
vice teachers. These realities point to the
need to investigate and implement effective
and sustainable initiatives for improving di-
gital literacy and online life-long learning for
in-service teachers in Africa. This paper the-
refore presents a specialised MOOC platform
known as TEP (Teachers’ E-learning Portal)
for digital literacy and online life-long lear-
ning for in-service teachers in Uganda. TEP
is built for environments with inadequate ac-
cess to computers, internet and technical as-
sistance. As such, TEP is accessible online or
offline, managed by accredited local universi-
ties in collaboration with beneficiary secon-
dary schools, and runs on existing resources

in schools (technical personnel, computers
and internet). Results from initial implemen-
tation of a computer literacy MOOC through
TEP indicate that irrespective of age, when
teachers are adequately supported internally
by their schools and externally by a universi-
ty, can improve their digital literacy and sub-
sequently engage in online life-long learning.
In addition, the results both in terms of high
percentage of teacher participants’ comple-
tions (89%) and high volume of educational
e-content generated, confirm TEP as an effec-
tive, attractive, and self-sustainable MOOC
platform for in-service teachers’ in resource
constraint environments. The paper finishes

with an analysis of the relevance of TEP to
Africa.

Keywords: MOOC, digital literacy, in-servi-
ce teachers, life-long learning, Africa.

1. Introduccion

La investigacion sobre la alfabetiza-
cién digital de los profesores en Africa
es limitada y sesgada en los retos de la
adopcion de las tecnologias de la informa-
cion por parte de los profesores (Mooket-
si y Lwarence, 2014; Ngimwa y Wilson,
2012; Oyo y Kalema, 2014; Olson y otros,
2011). Por ejemplo, Olson y otros (2011)
presentan dos observaciones clave sobre
la dindmica de la adopcion del uso de las
tecnologias por parte de los profesores.
En primer lugar, cuando los profesores
se enfrentan a la imposicion del uso de
la tecnologia, tienden a utilizarla para
una productividad personal mas que para
aprender. En segundo lugar, los profeso-

H res a menudo se resisten al uso la tecno-

logia y el e-learning porque carecen del
tiempo necesario para la preparacion de
nuevas lecciones o la reelaboracion de
las ya existentes empleando las TIC. De
hecho, la cuestion del tiempo limitado
del que disponen los profesores para el
aprendizaje y uso de las TIC en sus en-
senanzas, ha sido ampliamente resefia-
da en otros estudios especificos de caso
por paises, como por ejemplo Sudafrica
(Mathipa y Mukhari, 2014), Kenia (Jobe,
2013), Uganda (Markon, 2013) y Ghana
(Buabeng-Andoh, 2012). En el area de
desarrollo de contenidos, Ngimwa y Wil-
son (2012) culpan del estancamiento de la
adopcion de recursos educativos abiertos
(REA) en el Africa subsahariana al bajo
nivel de alfabetizacion digital de los pro-
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fesores. Buabeng-Andoh (2012) afirma
ademas que, por lo general, los profesores
en ejercicio perciben las TIC como nuevas
tecnologias cuya relevancia para ellos es
marginal. Lo que claramente falta en es-
tos discursos es el papel de los colegios en
el apoyo de la alfabetizacion digital y el
aprendizaje online permanente para sus
profesores, para que puedan aprovechar
al maximo la infraestructura informatica
disponible en los colegios.

Por el contrario, los Massive Open
Online Courses (MOOCs en inglés) son
cursos diseniados para un amplio nime-
ro de participantes con conexién a inter-
net y sin requisitos de entrada, lo que
los hace mas adecuados para profesores
en ejercicio que no solo acceden a inter-
net, sino que ademads reciben un apoyo
técnico para sus colegios. La prioridad
de nuestro MOOC para profesores en
gjercicio tiene dos beneficios importan-
tes. En primer lugar, minimiza las bien
documentadas tasas de abandono de los
MOOC tradicionales, debido a la estrate-
gia de matricula abierta (Jordan, 2014,
Maceod, Haywood, Woodgate y Alkhat-
nai, 2015). En segundo lugar, da a las
universidades locales la oportunidad de
ofrecer MOOC, dentro de sus posibilida-
des, como alternativa a los MOOC tra-
dicionales, dominados por unas cuantas
plataformas apoyadas por universidades
internacionales de élite.

Motivados por las cuestiones descritas
mas arriba, en este articulo investigamos
e implementamos una alfabetizacion di-
gital efectiva y un MOOC de aprendiza-
je continuo para profesores en ejercicio
a través de un enfoque participativo que

involucre a universidades y a colegios de
secundaria locales acreditados e impul-
samos una plataforma optimizada para
entornos con recursos limitados, llama-
da portales de e-learning para profesores
(TEP en inglés). Esta plataforma permite
a los profesores inscribirse y completar
una certificacion online de alfabetiza-
cién digital y otros programas relevantes
apoyados por universidades locales. Los
profesores inscritos en MOOC a través
del TEP también reciben un apoyo adi-
cional del personal técnico en sus respec-
tivos colegios, asi como acceso offline a
un contenido almacenado en el servidor
local de sus colegios. El servidor offline
se sincroniza con el servidor online (TEP)
cuando se establece la conexion. En una
seccion posterior de este documento ana-
lizaremos una descripcion completa del
TEP y a continuacién presentaremos las
estrategias para una implementacion de
los MOOC en entornos con recursos res-
tringidos.

2. Estrategias para MOOC en en-
tornos con recursos restringidos

Después de la seccion precedente y
de los recientes hallazgos en los que los
MOOC ofertados en la plataforma Cour-
sera tuvieron éxito inicamente en los pai-
ses desarrollados entre los hombres jove-
nes y con buen nivel de educacion y entre
los estudiantes empleados (Christensen y
otros, 2013), en esta seccién vamos a ex-
plorar estrategias de implementacion de
los MOOC para profesores en ejercicio en
entornos con restriccion de recursos de
Africa.
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Estudios recientes en Africa demues-
tran que los profesores en ejercicio no
solo se ven intimidados por los ordena-
dores de los colegios, sino que también
temen estropearlos (Mooketsi y Chigo-
na, 2014; Oyo y Kalema, 2014). Otros
estudios culpan de la baja alfabetiza-
cion digital de los profesores a distintas
cuestiones, a saber: la falta de iniciati-
vas autorreguladas (Buabeng-Andoh,
2012; Markon, 2013), el escaso apoyo a
la gestion escolar de los programas de
alfabetizacion digital de los profesores
(Mooketsi y Chigona, 2014; Byabazaire y
Oyo, 2014) y la ausencia de politicas que
permitan iniciativas holisticas de alfabe-
tizacion digital para profesores, alumnos
y administradores de colegios (Walls,
Santer, Wills y Vass, 2015; Mathipa y
Mukhari, 2014).

Al mismo tiempo, el estado de las
iniciativas de integracién de las TIC en
los colegios de secundaria africanos esta
mejorando gracias a algunas activida-
des en curso para la adquisicién de una
infraestructura informatica y la forma-
cién de los estudiantes en conocimien-
tos basicos de informatica. En efecto,
las TIC se han convertido en una de las
materias fundamentales en los colegios
de secundaria, tras haberse introducido
en la mayoria de los paises africanos du-
rante la ultima década, como en Ugan-
da en 2004 como asignatura optativa
antes de convertirse en obligatoria en
el 2011 (Markon, 2013), en Sudafrica, a
principios de 1990 con nuevos refuerzos

a principios del 2000 (Mdlongwa, 2012;
Mooketsi y Chigona, 2014), en Nigeria
en 2005 (Adomi y Kpangban, 2010), en
Ghana en 2008 (Amenyedzi, Lartey y
Dzomeku, 2011), en Camerin en 2002
(Mbangwana, 2008) y en Tanzania en
2006 (Furuholt y Kristiansen, 2007).
Hasta la fecha y pese a que los ordena-
dores son por lo general accesibles en
la mayor parte de los colegios de secun-
daria, los profesores en ejercicio siguen
manteniendo un elevado nivel de analfa-
betismo digital.

En lugar de enzarzarse en un debate
sobre quién o qué tiene la culpa de la baja
alfabetizacion digital del profesorado en
gjercicio en Africa, los esfuerzos debe-
rian ir directamente orientados a explo-
rar iniciativas eficaces de alfabetizacion
digital y de aprendizaje permanente a
través de MOOC que empleen los recur-
sos digitales de los colegios. Para ello, y
de acuerdo con lo expuesto anteriormen-
te, elaboramos cinco estrategias, a saber:
apoyo a la gestion escolar, politicas capa-
citadoras, disponibilidad de infraestruc-
turas, acceso a internet e implantacion
de los modelos de financiacion necesarios
para un establecimiento exitoso de los
MOOC para los profesores en ejercicio
en Africa.

Basiandose en estas estrategias, la
Tabla 1 explica como implementar las
MOOC para profesores en ejercicio en
Africa. Estas lecciones se obtienen al com-
parar las situaciones actuales en Africa
con las referencias internacionales.
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TaBLa 1. Estrategias para MOOC para profesores en ejercicio

en entornos de restriccion de recursos.

Estrategia | Situacion actual Caso de referencia | Preconizaciones para la
en Africa implantacién de MOOC
Apoyo ala | Los directores de los | Los directores de los La manera ideal de implan-
gestion colegios son general- | colegios son responsa- | tar el modelo de MOOC
escolar mente analfabetos di- | bles de la creacion de | para profesores empieza
(Byabazai- | gitales y, por lo tanto, | un entorno que facilite | con el apoyo de las adminis-
re y Oyo, conceden menos valor | la integracion de sus | traciones escolares. Como
2014; Oyo | a la alfabetizacion profesores en las TIC, | tal, la alfabetizacién digital
y Kalema, | digital de sus profeso- | tanto en ensefianza de los administradores
2014). res. Ademads, la per- | como en aprendizaje escolares deberia ser la

cepciéon dominante es
que las TIC pueden
ser auto-aprendidas
(Mooketsi y Chigona,
2014).

(Ottestad, 2013).

maxima prioridad si otros
programas relacionados
para profesores han de
tener éxito (véase Lorenz,
Eickelmann y Gerick,
2015).

Politica de

La politica y la estrate-

Estrategia holistica

La creciente introduccién

capacita- gia de implementacién | de alfabetizacién para | de ordenadores en los
cion (Walls, | de alfabetizacién digi- | estudiantes, profe- colegios deberia impulsar
Santer, tal de los estudiantes | sores y personal de una alfabetizacién digital
Wills y estda muy extendida, a | apoyo a la ensefianza; | holistica y una ensefianza
Vass, diferencia de la de los | por ejemplo el proyec- | permanente online para
2015). profesores (Mathipay | to DigiLit Leicester profesores y administrado-
Mukhari, 2014; Oyoy | (Hall, Atkins y Fraser, | res escolares.
Kalema, 2014). 2014).
Consoli- La proporcién de El programa de Acceso a ordenadores com-
dacién de ordenadores por ordenadores porta- partido entre profesores y
la infraes- | profesor es desconoci- | tiles individuales alumnos en los colegios. Los
tructura da. Sin embargo, los | para profesores, por MOOC pueden aprovechar
(Ngima y teléfonos méviles son | ejemplo la iniciativa los teléfonos moviles gene-
Wilson, ampliamente acce- de la revolucién de la | ralizados en todas partes.
2012; sibles en todos los educacion digital del
Warugaba | sectores de sociedad | gobierno australiano
y otros, (Walls y otros, 2015). | (Howard, Chan y
2016). Caputi, 2015).
Acceso a El acceso a inter- Internet de banda Los modos de acceso offline
internet net es caro, lento ancha es accesible y online son importan-
(Jordan, y poco fiable en tanto en casa como tes para las plataformas
2014; la mayor parte de en los colegios en los MOOC. Se han tomado
Labbas y Africa (GSMA, 2014; paises desarrollados como la base de referencia
Shaban, Mooketsi y Chigona, | (Voogt, Erstad, Dede y | para los programas de edu-
2012). 2014; Oyo y Kalema, | Mishra, 2013). caci6n electrénica en Africa

2014).

(véase, Walls y otros, 2015).
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de alfabetizacién
digital para profe-
sores estdn apenas
financiados por los
gobiernos africanos
o por los propios

impulsada por los
gobiernos y/o por los
propios colegios (Hall,
Atkins y Fraser, 2014;
Lorenz, Eickelmann y
Gerick, 2015).

Estrategia | Situacion actual Caso de referencia | Preconizaciones para la
en Africa implantaciéon de MOOC
Mecanis- El acceso a los orde- | En el mundo desarro- | La conectividad de banda
mos de nadores en los cole- llado, la financiacién | ancha asequible actual-
financia- gios estd mejorando de las infraestructu- mente disponible en las
cion en gran medida. ras TIC, internet y la | instituciones de educacion
(Adomi, Internet resulta caro | alfabetizacién digital | superior, como por ejemplo
2014). aun y los programas | de los profesores estd | a través de la UbuntuNet

Alliance para el Este y el
Sur de Africa (hitps:/ /www.
ubuntunet.net/ ), podria
ampliarse a las escuelas
secundarias.

colegios.

Fuente: Elaboracién propia.

Los profesores en Africa se han educa-
do por lo general en un mundo con una
tecnologia limitada, por lo que les resulta
dificil utilizar la tecnologia en la educa-
cién online. El andlisis del grado de pre-
paracion de la Tabla 1 es consecuente con
los hallazgos de un estudio internacional
mas amplio (2010-2014) acerca de la in-
formatica y la alfabetizacion informativa
en estudiantes de secundaria de veintitin
paises. De este se deduce que las solas in-
fraestructuras TIC en los colegios no son
suficientes para mejorar las competencias
TIC, sino que los esfuerzos de profesores y
administradores son mas importantes que
cualquier otro factor (Lorenz, Eickelmann
y Gerick, 2015). Esta visién esta esboza-
da en otros estudios sobre Africa, que,
aunque inicialmente prometedores, son
actualmente insostenibles. Aqui estudia-
remos brevemente dos de estos estudios.

El primero, Teacher Education in
Sub-Saharan Africa (TESSA), investiga
y desarrolla la iniciativa establecida por
la Open University del Reino Unido en

2005 que actualmente esta implantada en
quince instituciones de Africa subsaharia-
na. Para el afio 2012, se habian producido
setenta y cinco unidades TESSA de recur-
sos educativos abiertos (REA) adaptables
que cubrian cinco aspectos fundamenta-
les de escuelas primarias, incluyendo la
alfabetizacion, las matematicas, las cien-
cias, habilidades para la vida cotidiana,
estudios sociales y arte; las unidades se
realizaron en cuatro idiomas, arabe, in-
glés, francés y suajili (Murphy y Wolfen-
den, 2013). Desde 2010 TESSA desarrollé
los materiales amplidndolos a secundaria
y abarcando contenidos cientificos, inclui-
das la biologia, la quimica y la fisica (Mur-
phy y Wolfenden, 2013). Mientras cierto
nimero de estudios han considerado los
REA de las unidades TESSA como clara-
mente exitosos (véase Murphy y Wolfen-
den, 2013; Wolfenden, Wolfenden, Umar,
Aguti y Addel, 2010), los recursos reales
de ciencias de secundaria actualmente
disponibles en la pagina web de TESSA
(véase www.tessafrica.net) estan estanca-
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dos en unos pocos temas desde su inicio en
2010. De hecho, el tratamiento de las ma-
terias respectivas es mas bien superficial,
ya que la media de paginas destinadas al
contenido disponible es de dos paginas a
lo largo de cinco unidades de las tres asig-
naturas. Ademads, los nuevos contenidos
no parecen estar disponibles, ya que el l-
timo se cargé hacia el segundo trimestre
de 2012.

El segundo, el Kenyan Cloud School
(KCS), es un MOOC que contiene todos
los cursos impartidos en Kenia a nivel de
secundaria. E1 MOOC de KCS son asig-
naturas en marcha online tanto en inglés
como en suajili, con funciones de autoe-
valuacién y de evaluacién entre compa-
fieros, asi como credenciales digitales y
certificados de aptitud que reconocen y
validan el aprendizaje no-formal (Jobe,
2013). KCS esta construido con un disefio
web preparado para aumentar el acceso
desde cualquier punto y desde cualquier
dispositivo y su acceso es gratuito y abier-
to para todos los estudiantes. El proceso
de desarrollo de contenidos es colaborati-
vo y usa las investigaciones de paises occi-
dentales desarrollados y de Kenia. Es evi-
dente que KCS esta construido con unos
sélidos estandares de tecnologia y diseo,
pero su impacto a largo plazo depende de
la adecuacién de los contenidos (notas,
examenes, ejercicios de revision y clases
por video) que desarrollan los profesores
de Kenia, pero la mayoria de esos profeso-
res no tienen una formacion digital.

Las estrategias de implementacién de
MOOC para profesores en ejercicio pre-
sentadas en esta seccion han sido discu-
tidas en el contexto de los desafios a nivel
de sostenibilidad, accesibilidad y analfa-

betismo digital de los profesores. La si-
guiente seccién se apoya en estas discu-
siones y presenta la plataforma MOOC
ugandesa para profesores en ejercicio.

3. La plataforma MOOC para pro-
fesores en ejercicio

En esta seccion presentamos una pla-
taforma MOOC especializada, conocida
como TEP (Teachers’ E-learning Portal)
de alfabetizacion digital y aprendizaje
permanente online para profesores en
gjercicio en Uganda. Esta seccién empieza
con los antecedentes del TEP y su explica-
cién, seguida de las estrategias de disefio
y adopcion para TEP. Posteriormente se
presentaran los resultados preliminares
tras el desarrollo inicial del TEP.

3.1. Antecedentes

La idea del TEP esta vinculada a una
serie de actividades que siguieron al pro-
yecto de Google Computer Science for
High School (CS4HS) en 2012, implemen-
tado por la Universidad de Gulu y coordi-
nado por el primer autor de este articulo.
El objetivo del dltimo proyecto era equi-
par a los profesores de TIC de secundaria
del norte de Uganda con conocimientos
y habilidades en: (1) desarrollo web con
HTML5 y CSS; (2) desarrollo de bases de
datos con MySQL y PHP; y (3) desarrollo
multimedia con Flash y Action Script. De
este proyecto surgio la necesidad de com-
partir mas contenidos entre las escuelas
participantes; esto condujo al desarrollo
de los recursos educativos abiertos de
Mwalimu (ya accesibles en www.mwali-
mu.ug) por la Universidad de Gulu y con
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apoyo adicional de las becas CS4HS de
Google 2013 para su papel de desarrollo
en diferentes regiones de Uganda. Los
detalles acerca de la distribucién de los
participantes y de sus cometidos en estos
dos proyectos CS4HS de Google se pueden
encontrar en Byabazaire y Oyo (2014,
pp. 36-37).

A través de las encuestas realizadas
en los talleres del proyecto Google CS-
4HS-2013, se busco conocer la realidad
de la alfabetizacion digital, solicitando su
opinion a los 89 participantes. Las res-
puestas, calificadas como muy de acuerdo
o de acuerdo por al menos el 60% de los
participantes, fueron que los propios pro-
fesores en ejercicio:

— Tenian acceso a los ordenadores
en los colegios.

— Eran conscientes de la utilidad
de los ordenadores en la ensefianza y
el aprendizaje y esperaban apoyo ex-
terno para iniciarlas.

— Hay una preferencia por em-
plear a personas con alfabetizacion di-
gital para servicios informaticos tales
como escribir en el ordenador o impri-
mir tests, calificaciones etc., pero son
reacios a realizar ellos esas tareas.

— Poseen y pueden operar de ma-
nera eficaz con moviles.

— Emplean los ordenadores prin-
cipalmente para el ocio, por ejemplo,
para reproducir musica o ver peliculas.

— Necesitan las competencias in-
formaticas basicas, pero no estan de-
cididos a empezar a adquirirlas o no
saben cudl es la mejor manera de pro-
ceder.

— Sienten que los ordenadores no
pertenecen a su generacion.

— No han entendido que los orde-
nadores y las aplicaciones informati-
cas pueden apoyar la ensefianza y el
aprendizaje en sus respectivas espe-
cialidades.

— Temen que un uso generalizado
de los ordenadores en los colegios pon-
ga en peligro sus puestos de trabajo y
que, con el tiempo, los ordenadores les
sustituyan.

— Creen que la alfabetizacion digi-
tal es una especialidad para profesio-
nales de las TIC o para profesores que
han seguido una rigurosa formacion
en TIC.

— Creen que la alfabetizacién di-
gital no afecta su productividad como
profesores en el aula.

— Imaginan que no hay significa-
tivas ventajas anadidas en la adop-
cion de las TIC para la ensefianza y el
aprendizaje.

Las opiniones anteriores sobre la
alfabetizacion digital dibujan un esce-
nario de beneficios marginales para los
profesores en ejercicio, pese a la cre-
ciente informatizacién de sus colegios.
Asi es como se ha conceptualizado la
alfabetizacion digital de los profesores
y el aprendizaje online a lo largo de
la vida en los MOOC impulsados por
TEP.

3.2. Disefio de TEP

TEP esta disefiado como una iniciativa
de alcance comunitario para universida-
des que apoyen la alfabetizacion digital
de los profesores en colaboracion con los
colegios. Universidades, colegios y profe-
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sores son los pilares de TEP y, como tal,
TEP esta basado en sus funciones. Se
pone el acento en las universidades y no
en las instituciones de educacion superior
por las exigencias de alcance general de
las estas. En especial, las funciones de las
universidades para con TEP incluyen:

— Identificar e iniciar una cola-
boracién de formacion con colegios es-
cogidos que incluye el registro de los
colegios y la administracién de sus ac-
cesos en TEP.

— Identificar y contratar colegios
estratégicamente situados y con las
instalaciones informaticas necesarias
para poder ser centros de examen.
Para la integridad de los procesos de
examen online, los profesores inscritos
(participantes), acuden a los examenes
de certificacion al centro que les con-
venga. Por cada participante adscrito
a un centro de exdmenes se envia al
centro de exdmenes un codigo tinico
que activa el examen bdsico. Asi, los
participantes no pueden tener acceso
a los exdmenes online fuera de sus res-
pectivos centros de examen.

— Gestionar y/o adecuar los conte-
nidos en forma de notas, libros de au-
dio, presentaciones, clases por video y

especifico de la materia como reflejo de
las habilidades adquiridas. Este ulti-
mo contenido se carga a su vez en TEP
como referencia para otros profesores
que quieran inscribirse en TEP y como
recurso para un acceso electronico adi-
cional para mejorar la enseianza y el
aprendizaje.

— Dotacion y gestion de exdme-
nes. Los nuevos exdmenes se cargan y
planifican en TEP una vez pasados y
archivados por periodos de examenes y
afios los examenes previos. El examen
final de curso representa un 50% de 50
preguntas de opcién miltiple que se
marcan automaticamente en la pre-
sentacion. Antes del examen final, los
participantes tienen que completar los
trabajos que se les han asignado du-
rante el curso, y que representan un
50%. Por lo tanto, al someterse al exa-
men final del curso online, se genera
un certificado digital para los partici-
pantes, cuya nota final tiene que ser al
menos de 60%.

— Produccion y analisis de los in-
formes de rendimiento académico, con-
clusiones y feedback de los participan-
tes (profesores).

Dentro del disefio de TEP, los colegios

otras formas de aprender cosas. El con-
tenido de la ensenanza del TEP viene
proporcionado por la universidad co-
laboradora. Los contenidos bésicos se
adectian (aunque no se restringen), al
curriculo de la International Computer
Driving License (ICDL). Como requisi-
to previo a la obtencion del examen fi-
nal de certificacién, se pide a los profe-
sores inscritos a la iniciativa TEP que
desarrollen y presenten el contenido

son responsables de proporcionar acceso a
los ordenadores y a Internet asi como del
personal técnico para sus profesores. Es-
tas funciones incluyen los siguientes:

— Configuracion y administracion
de un servidor offline para acceso local
de profesores que realizan los progra-
mas TEP. El servidor offline se sincro-
niza automaticamente con el servidor
online cuando se establece la conecti-
vidad.
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lizacién por edad, género,
colegio, etc.

e Mantener actualizado el
informe de feedback de los
participantes

zados
—Foro de discusién
e Comunicacién con
examinadores,
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—Feedback
e Completar el
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—Mensajes (gestionar la co-
municacién entre los partici-
pantes y los examinadores)
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GrArico 1. Vista general del portal de aprendizaje para profesores (TEP).
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— Seguimiento de las actividades
on y offline de los profesores para ase-
gurar una participacion alta y la finali-
zacion de los programas de TEP.

— Gestion de las cuentas de acceso
de los profesores. El acceso de un par-
ticipante/profesor se crea desde la pa-
gina de registro, pero permanece inac-
tivo hasta la aprobacion del respectivo
administrador del colegio.

— Proporcionar un feedback im-
portante a la universidad que colabora
sobre el uso general de TEP.

El Grafico 1 da una visién general de
TEP, basada en el papel de sus tres pila-
res. Tal y como muestra este grafico, es la
universidad de implantacion la que esco-
ge el curriculo de formacion que prefiera
para los profesores, pero debe centrarse
en proporcionarles experiencias reales y
significativas con las herramientas dispo-
nibles en sus contextos de ensefianza, y,
por lo tanto, han de ir més alla de la alfa-
betizacion digital tradicional, inicamente
basada en el curriculo ICDL. Por ejemplo,
un profesor de quimica necesita las com-
petencias basicas del curriculo ICDL y las
especificas para el uso del software Chem-
Draw; un profesor de geografia necesitara
las habilidades especificas del uso de Goo-
gle Maps.

Tal y como se refleja en el Grafico 1,
hay dos maneras posibles de implemen-
tar TEP: en primer lugar, a través de la
colaboracién entre una universidad y va-
rios colegios, donde la universidad es la
entidad principal en la implantacion. La
segunda manera es a través de la colabo-
racion entre varias universidades y varios
colegios, por lo que una entidad externa
(por ejemplo el ministerio de educacion o

una agencia de financiacién), coordinaria
esta implementaciéon mediante el apoyo a
un consorcio de universidades y colegios.

A continuacién, se ofrece un analisis
mas detallado de la estrategia de adop-
cién de TEP.

3.3. Estrategia de adopcion de TEP

El enfoque de TEP es apoyar la mejora
de la alfabetizacion digital y del aprendi-
zaje online permanente, en especial entre
los profesores en ejercicio. Esto es posible
utilizando las estructuras operacionales
ya existentes en los colegios, donde los
maestros con conocimientos digitales y
la administracion del colegio puedan tra-
bajar juntos para apoyar a sus compare-
ros sin conocimientos digitales. En efec-
to, TEP, como parte de una plataforma
MOOC para entornos con recursos limita-
dos, tiene mayor éxito cuando se integra
en las estructuras académicas del colegio,
promoviendo el acceso de los profesores a
los ordenadores disponibles y al personal
técnico.

Al mismo tiempo, la relacion tradicio-
nal entre universidades y colegios a tra-
vés del programa de practicas escolares
para estudiantes de educacion universita-
ria, ofrece una oportunidad adicional a los
profesores en ejercicio para beneficiarse
de los conocimientos y habilidades de los
estudiantes en practicas. Hay un dicho
anecdodtico que sugiere que los estudian-
tes en préactica escolar tienen una especial
formacion en sus conocimientos digitales
porque gozan una doble practica de las
TIC, durante su formacion secundaria y
su primer afno de educacion universitaria.

I¥1-12T ‘£L10¢ |14ge-0dsus ‘99g .U ‘AXX] oue

eigo3epad ap ejouedsd eisinal

SULZ

g )
=

g

s>




LXXV, n°® 266, enero-abril 2017, 121-141

3
-V]
o
o)
(1}

©
[}
[=1
[}

©

S
o

f =
(1]
Q.
(7]
(-}
1]
whd

2
>
[}
-t

ano

132

Benedict OYO, Billy Mathias KALEMA y John BYABAZAIRE

Dado el ancho de banda y los desafios
en la conectividad de Uganda, y, por su-
puesto, de Africa, el soporte offline es un
requisito necesario para las plataformas
MOOC. En el contexto de TEP, el soporte
offline se puede dar de tres maneras: pri-
mero, con la promocion de una nueva cul-
tura en los colegios, donde los profesores
ya alfabetizados apoyen espontdneamen-
te a sus colegas con analfabetismo digital.
En segundo lugar, a través de la univer-
sidad colaboradora, que anime a sus estu-
diantes en practicas escolares a que se in-
volucren con los profesores inscritos en los
programas de alfabetizacion digital de las
propias universidades. En tercer lugar,
a través de una solucién tecnoldgica me-
diante la cual el colegio que colabora es-
tablezca un servidor offline para el acceso
local de sus profesores inscritos en MOOC
en el TEP. El servidor offline se sincroniza
automaticamente con el servidor online
cuando se establece la conexion.

4. Laimplantacion inicial de MOOC
a través de TEP

La implantacion inicial de MOOC ofre-
cida en TEP se hizo bajo la estrategia ya
destacada de colaboracion entre varias
universidades y varios colegios. A este res-
pecto, TEP se integré en un destacado es-
pacio online de la escuela secundaria lla-
mado Mwalimu open educational resource
(REA), accesible en www.mwalimu.ug.
Dentro de este espacio, la Universidad de
Gulu, pionera en implementar MOOC, se
vinculd con las escuelas secundarias ya
registradas en el espacio Mwalimu REA y
en la misma region que la Universidad de
Gulu. Se escogi6 la Universidad de Gulu

H porque el espacio Mwalimu REA se desa-

rrollo bajo el proyecto Universidad de Gu-
lu-Google CS4HS anteriormente destaca-
do. Después de la introduccion de TEP en
el espacio online Mwalimu, el Mwalimu
REA original pasé convenientemente a
denominarse herramienta e-educativa de
la educacion secundaria (SEET). Hasta
la fecha, tanto el SEET como el TEP son
accesibles desde la misma URL Mwalimu
(véase www.mwalimu.ug). Esto se debe
a la simbidtica relacion mediante la cual
SEET proporciona a TEP un consorcio de
colegios, mientras que TEP genera con-
tenido para SEET. Adicionalmente, la
aplicacion Mwalimu App, que proporcio-
na acceso a SEET y TEP, pronto estara
disponible en Google Play Store.

4.1. Participantes

Los participantes para este estudio
proceden de un grupo de 172 colegios re-
gistrados en SEET y distribuidas en 48
distritos en Uganda. Los cuatro colegios
mas activos fueron identificados sobre la
base del anlisis de la conexién en el co-
legio y del nimero de descargas de ma-
terial para exdmenes durante el periodo
algido de julio y septiembre de 2014. Julio
y septiembre son los meses dlgidos porque
en ellos se descargan respectivamente los
simulacros de los exdmenes y post-exame-
nes nacionales que se realizan en octubre/
noviembre. Para participar en este estu-
dio, cada colegio tuvo que identificar a 30
profesores cuyas edades tenian que ir des-
de el intervalo de edad mas bajo (<26 afos)
hasta el mas alto (>50 afos). El énfasis
en la edad vino fijado por el proyecto Goo-
gle C4HS-2013 (Byabazaire y Oyo, 2014,
pp. 15-16) y otros estudios previos, en los
que se observé que la edad influia en las
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iniciativas de alfabetizacion digital entre
los profesores en ejercicio (Andema, Ken-
drick y Norton, 2013; Mathipa y Mukha-
ri, 2014; Labbas y Shaban, 2012). En la
Tabla 2 se presentan los detalles de los
participantes. Los colegios clasificados de

A a D pertenecen a los distritos de Gulu,
Lira, Soroti y Serere respectivamente. La
poblacién respectiva de personal en ejer-
cicio en esos colegios es de 64, 76, 58 y 39
y da los porcentajes de inscripciones tal y
como se muestra en la Tabla 2.

TaBLA 2. Participacion por edades de los asistentes a MOOC.

Inscripcion por edad
Colegio % inscripciones
<26 | 26-30 | 31-35 | 36-40 | 41-45 | 46-50 | >50
Colegio A 2 2 5 5 6 7 3 46.9
Colegio B 2 3 5 5 6 7 2 39.5
Colegio C 1 3 5 6 4 9 2 51.7
Colegio D 2 3 4 7 5 5 4 76.9

Fuente: Elaboracion propia.

Dado el significativo porcentaje de ins-
cripciones que muestra la Tabla 2 y el he-
cho de que el criterio de seleccion de los
profesores participantes se fijara en 30,
los colegios escogidos en este estudio se
distribuyeron uniformemente entre po-
blaciones escolares pequefias (por ejem-
plo, el colegio D), hasta poblaciones esco-
lares grandes (colegio B).

5. Resultados

Los resultados de la investigacion se
organizaron comparando las conclusiones
de la formacién de alfabetizacion digital
por colegio y grupo de edad. Esto se basa
en la concepcion de que el apoyo del cole-
gio y la edad de los participantes influyen
en las inscripciones y en la finalizacion
de los programas de aprendizaje digital
(véase Buabeng-Andoh, 2012; Mathipa y
Mukhari, 2014).

5.1. Clases de alfabetizacion digital
por colegio: porcentajes de finalizaciéon
de los estudios

Uno de los retos mas conocidos de los
MOOC son las bajas tasas de finalizacion,
que van del 10 al 20% (Jordan, 2014).
Este no fue el caso en los MOOC de al-
fabetizacion digital dados por TEP, que
registraron altas de tasas de finalizacion,
es decir, 78%, 90%, 87% y 100% de finali-
zaciones respectivamente en los colegios
de A a D. Una plausible explicacion a esta
elevada tasa de finalizacion es la estruc-
tura de implementacion efectiva que invo-
lucra a profesores, colegios y universida-
des, como ya se ha mencionado. En efecto,
el alto abandono del programa TEP por
parte de los profesores implica una debili-
dad del apoyo de los respectivos colegios a
estos. Asi pues, el colegio D, con un 100%
de finalizaciones, se considera mas eficaz
en el apoyo a la alfabetizacion digital de
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sus profesores que el colegio A, que tiene
un 78%.

5.2. Anélisis de la inscripcién al curso,
las finalizaciones y las calificaciones
por grupo de edad

La cuestion de la edad en la alfabetiza-
cion digital es un tema muy estudiado, con
ciertas tesis que indican que los profesores
mayores nacidos antes de los ordenadores
son menos propensos a adoptar aplicacio-

nes informaticas que aquellos profesores
mas jovenes nacidos en la era informatica.
Los resultados de nuestro estudio acerca
de la influencia de la edad en las iniciati-
vas de alfabetizacion digital, tal y como se
muestra en la figura 2, indican que la dife-
rencia de edad no es determinante para la
alfabetizacion digital de MOCC ofertada
a los profesores de los cuatro colegios de
secundaria por la Universidad de Gulu, ni
en las calificaciones medias (79%), ni a la
hora de finalizar los estudios.

Enrollment,. Completion and Avg % Scores by Age Group

76

71

67

No. Enrolled I
No. Completed [I
Avg Scores |:|

65

66
65

28

<26 26-30 31-35

36-40

41-45 46-50 >50

Age Group

GrArico 2. Analisis de la inscripcion, las terminaciones y las calificaciones medias (%)

por grupos de edades.

En efecto, el Grafico 2 reitera la impor-
tancia de un mecanismo de apoyo eficaz
por parte de los colegios a los profesores
comprometidos con la alfabetizacién digi-
tal MOOC, sin el cual, la finalizacion del
curso por parte del profesor y las notas fi-
nales disminuirian.

6. Discusion

La alfabetizacién digital de los profe-
sores estd en el epicentro del e-learning,
puesto que la alfabetizacion digital de los
profesores no solo influye en el acceso de
los estudiantes a los recursos en linea,
sino que son directamente responsables
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del desarrollo de los recursos electronicos.
En el caso de Uganda, el bajo volumen y
escasa calidad de los recursos electrénicos
digitales viene marcado por el reducido
nimero de profesores en ejercicio con for-

plementacién inicial de MOOC en esta
comunicacion, la alfabetizacion digital de
los profesores en ejercicio se ha abordado
simultanéame con el desarrollo de los re-
cursos electrénicos.

macion digital. En el contexto de la im-

TaBLa 3. Analisis de la eficacia de TEP para entornos con restriccion de recursos.

Fuente: Elaboracion propia.

Desafio Evidencia Estrategia Contexto
del desafio de Migracién del TEP
Sostenibilidad | Contenidos de la pla- | Explorar estrategias Enfasis explicito en
taforma online TESSA | auto-sostenibles tales el compromiso de
estancados desde como el apoyo de la colaboracion de las
2012. gestion escolar y el partes (universidades
compromiso del grupo |y colegios), asi como de
destinatario (véase Wa- | los profesores destina-
rugaba y otros, 2016) tarios.
Accesibilidad | En el contexto Al mismo tiempo, el Implementacién de
africano, el acceso a acceso on y offline para | ambos modos accesos
internet que permite | MOOC ha de ser pro- on y offline. El acceso
la participacién de movido. Walls y otros offline esta disenado o
MOOC es cara, lenta, | (2015) sostienen que las | y administrado por el 3
poco fiable y a menudo | plataformas offline son | colegio a través de un »
no disponible (GSMA, | mas importantes que servidor local de conte- é
2014; Oyo y Kalema, | las online para cons- nidos que se sincroniza 3
2014) truir una estrategia con el servidor online °
sostenible de e-educa- cuando se establece la 8 =
cién sudafricana (y, de | conectividad. o 2,
hecho africana) % g"
Alfabetizacién | No hay estrategias de | Las iniciativas de La alfabetizacion g g
digital apoyo explicito a la alfabetizacion digital digital y el aprendizaje o =N
alfabetizacién digital | para profesores tienen | permanente de los pro- =9
para los profesores en | mayor éxito cuando fesores en ejercicio son 8 :_
ejercicio en estudios estdan integradas en los | el centro del TEP. 3 g
previos. TESSA hace | programas escolares. - g
hincapié en la alfa- ~ ‘%
betizacion digital de E U%
los profesores antes —
del servicio, y KCS
involucra a profesores
que ya tienen una
formacién digital.
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Esto se refleja en los resultados de los
120 profesores inscritos en los cursos de
formacion informatica basica MOOC. En
efecto, 107 de entre ellos terminaron, gene-
rando 107 unidades de contenido. Después
de una nueva ponderacién de los resulta-
dos, evitando duplicaciones, y asegurando
mayor excelencia y calidad, se redujeron
las unidades a 73, distribuidas en 7 ma-
terias, incluyendo matematicas, quimica,
fisica, biologia, geografia, comercio, histo-
ria e inglés. Estas unidades de contenido
(notas o tutoriales por video) son accesibles
sin ninguna restriccién desde las aplicacio-
nes afines a TEP, como la ya citada secon-
dary education e-learning tool (SEET).

Comparados con otras iniciativas re-
lacionadas en Africa, por ejemplo con los
recursos electrénicos de educacion se-
cundaria de TESSA, existentes, como ya

se ha visto, desde 2010, cuyo contenido
esta estancado, los resultados iniciales de
TEP, tanto en términos de alta proporcion
de terminaciones del profesorado partici-
pante (89%), como del gran volumen de
contenidos digitales generados, convierte
a TEP en un eficaz y atractiva plataforma
MOOC para la alfabetizacién digital de
los profesores en ejercicio y las necesida-
des de aprendizaje permanente.

Para poder entender la importancia
de los resultados TEP, es necesaria una
comparacién exhaustiva con iniciativas
relacionadas en Africa. Para ello, se exa-
minan los desafios genéricos a los recursos
MOOC en entornos de restriccion de re-
cursos en un contexto de sostenibilidad y
accesibilidad (Warugaba y otros, 2016), asi
como el analfabetismo digital de los profe-
sores (Oyo y Kalema, 2014) en la Tabla 4.

TaBLa 4. Analisis de la eficacia de TEP para entornos con restriccion de recursos.

africano, el acceso
a internet que
permite la partici-
paciéon de MOOC
es cara, lenta, poco
fiable y a menu-
do no disponible
(GSMA, 2014; Oyo
y Kalema, 2014)

acceso on y offline para
MOOC ha de ser pro-
movido. Walls y otros
(2015) sostienen que las
plataformas offline son
mas importantes que

las online para construir
una estrategia sostenible
de e-educacion sudafrica-
na (y, de hecho africana)

Desafio Evidencia Estrategia Contexto
del desafio de Migracién del TEP
Sostenibilidad | Contenidos de la Explorar estrategias Enfasis explicito en el
plataforma online | auto-sostenibles tales compromiso de colabora-
TESSA estancados | como el apoyo de la gestion | cién de las partes (uni-
desde 2012. escolar y el compromiso del | versidades y colegios),
grupo destinatario (véase | asi como de los profeso-
Warugaba y otros, 2016) res destinatarios.
Accesibilidad | En el contexto Al mismo tiempo, el Implementacién de

ambos modos accesos on
y offline. El acceso offline
estd disenado y admi-
nistrado por el colegio a
través de un servidor lo-
cal de contenidos que se
sincroniza con el servidor
online cuando se estable-
ce la conectividad.
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a la alfabetizacion
digital para los pro-
fesores en ejercicio
en estudios previos.

profesores tienen mayor
éxito cuando estan inte-
gradas en los programas
escolares.

Desafio Evidencia Estrategia Contexto
del desafio de Migracion del TEP
Alfabetizacién | No hay estrategias | Las iniciativas de alfa- La alfabetizacién digital
digital de apoyo explicito | betizacién digital para y el aprendizaje perma-

nente de los profesores
en ejercicio son el centro
del TEP.

TESSA hace hin-
capié en la alfa-
betizacion digital
de los profesores
antes del servicio,
y KCS involucra a
profesores que ya
tienen una forma-
cién digital.

Fuente: Elaboracion propia.

Considerando que el enfoque princi-
pal de TEP es el apoyo a la alfabetizacion
digital/informatica de los profesores en
gjercicio, su estrategia de implementacién
que involucra a profesores, colegios y uni-
versidades locales, crea una oportunidad
tinica para que los profesores accedan a
un aprendizaje permanente. La universi-
dad colaboradora de TEP tiene el reto de
desarrollar y entregar otros cursos breves
que sean relevantes para el continuo de-
sarrollo educativo de los profesores. La
Universidad de Gulu, pionera de TEP, ha
desarrollado otros cursos para profesores,
incluyendo el desarrollo de objetivos de
aprendizaje, redes informaticas, arreglo
de ordenadores, seguridad informatica,
outsourcing de procesos empresariales
y gestién de proyectos. Estos pueden ser
adoptados por otras universidades africa-
nas que asi lo deseen.

A partir del feedback del grado de sa-
tisfaccion de los usuarios, especialmente

del uso que los profesores hicieron de los
recursos de aprendizaje y de cémo TEP
promovid la colaboracién entre colegas,
supimos que los profesores que partici-
paban en los programas de formacion
atrajeron a otros profesores mas reti-
centes o temerosos ante la formacion
informatica. Ademas, a través del boca
a boca, otros colegios que inicialmente
no formaban parte del programa de for-
macion pidieron su inclusion para la si-
guiente fase. El enfoque ahora es aumen-
tar la concienciacion entre los colegios y
universidades en MOOC impulsados por
TEP para la alfabetizacién digital y la
formacién permanente de los profesores
en ejercicio. Esto aumentara la masa
critica de profesores con conocimientos
digitales y repercutird en las iniciativas
ya existentes y futuras de e-learning en
los colegios. Terminamos este estudio,

analizando la relevancia del TEP para
Africa.
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6.1. Relevancia del TEP para Africa

Africa es conocida por la escasez de re-
cursos en areas clave de desarrollo inclui-
da la educacién. Por lo tanto, el desafio de
las nuevas intervenciones es maximizar
el impacto con una financiacién minima.
TEP esta especificamente disenado para
desarrollarse en un medio con financia-
cién limitada y/o con acceso a internet
limitado, siempre y cuando los socios co-
laboradores (universidades locales y cole-
gios) estén implicados en sus cometidos.
La importancia de TEP como plataforma
para realizar MOOC dirigidos a los pro-
fesores en ejercicio, en el contexto de la
situacion africana, se puede subrayar por
sus resultados en:

1. Habilitar acceso a través del
modo on y offline. Una de las premisas
fundamentales del TEP es la provision
para el almacenamiento de contenido
digital en un servidor de contenidos
offline del colegio participante para
el acceso local de los profesores de
MOCC. El servidor offline funciona sin
la intervencion constante de internet
y se sincroniza con el servidor online
cuando se establece la conectividad.
Esto es especialmente importante, ya
que el acceso a internet en muchas
comunidades africanas es caro, lento,
poco fiable y a menudo no disponible
(GSMA, 2014; Oyo y Kalema, 2014).

2. Empoderar a los colegios para
que supervisen y apoyen los progre-
sos de sus profesores, garantizando
asi altas tasas de finalizaciones. TEP,
como plataforma MOOC para la alfa-
betizacion digital y el aprendizaje per-
manente de los profesores en ejercicio,
no es inmune a las bajas tasas de fina-

lizaciones en los MOOC (Christensen
y otros, 2013; Jordan, 2014). Sin em-
bargo, y como ya se ha demostrado en
los resultados preliminares de esta co-
municacion, la alta tasa de finalizacio-
nes que se espera de TEC permitidas
por MOOC, estan ligadas en parte al
apoyo recibido por parte de los colegios
a sus profesores. Por consiguiente, el
nimero de abandono por parte de los
profesores de los MOOC en los TEP
depende en la calidad del apoyo y se-
guimiento en sus colegios.

3. Minimizar o eliminar los costes
aprovechando los recursos existentes.
TEP esta disenado para utilizar los re-
cursos existentes para apoyar la alfabe-
tizacion digital y el aprendizaje perma-
nente de los profesores en ejercicio. Los
principales recursos que pone a disposi-
cion la universidad son parte del espa-
cio de alojamiento existente en la web
de la universidad y tiempo dedicado por
el personal académico. Los recursos de
los colegios son los ordenadores existen-
tes, la suscripcién a internet y el perso-
nal TIC. El interés por TEP permite a
MOOC, a través de la colaboracién en-
tre las unidades de la universidad/facul-
tad y los coordinadores de los colegios,
lograr una mayor alfabetizacion digital
y otras formas de alfabetizacion.

4. La flexibilidad de opciones que
poseen las universidades para imple-
mentar TEP es el principal impulsor
de los MOOC. Cualquier universi-
dad que quiera completar un MOCC
con TEP tiene varias opciones, por
gjemplo, a través de un programa de
practicas escolares ya existente, por
el que los estudiantes de primeros
afios promueven y apoyan el TEP en
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los colegios de secundaria durante los
meses de practicas. Alternativamente,
la universidad puede involucrar a los
colegios con importantes recursos TIC
directamente como actividades de al-
cance comunitario.

5. Oportunidades de aprendizaje a
lo largo de la vida. TEP apoya princi-
palmente la alfabetizacion basica de los
profesores en la que se pueden abordar
otros programas de desarrollo profe-
sional. Otros programas previstos mas
alla de la alfabetizacion digital inclu-
yen: desarrollo de objetos de aprendi-
zaje, redes informaticas, reparacion de
ordenadores, outsourcing de procesos
empresariales y gestion de proyectos.
Los nuevos programas pueden ir ini-
ciandose segin se vayan necesitando.

La enorme ventaja de TEP permitida
por MOOC, es su estrategia de sostenibili-
dad tnica, basada en la solidaridad entre
quienes lo implementan (universidades
y colegios) y en su relacion con los recur-
sos existentes (por ejemplo, el tiempo del
personal universitario y los ordenadores e
internet en los colegios), sin dependencia
de una financiacion externa.

7. Conclusion

En este articulo hemos presentado
TEP como una especialidad de la platafor-
ma MOOC para la alfabetizacion digital y
el aprendizaje permanente de los profeso-
res en ejercicio. TEP apoya el aprendizaje
permanente a través de programas cortos
en la interfaz entre la educacion, los es-
tudios de gestion y las tecnologias de la
informacién. Para una mayor eficacia y

sostenibilidad a largo plazo, TEP utiliza
una estrategia de implementacion tnica
que involucra a los profesores y el apoyo
de sus colegios (personal técnico, ordena-
dores e internet) y a las universidades lo-
cales. Esto amplia la relevancia de TEP
mas alla de Uganda (donde ha sido exito-
samente probado), a la situacién general
africana. Ademas, TEP es también acce-
sible offline a través de un contenido local
administrado con la cuenta del colegio.

La eficacia de TEP se prob6 en un es-
tudio piloto en el que se implicaban cua-
tro colegios, con 30 profesores cada uno.
Se estudi6 el porcentaje de finalizaciones
de los profesores en funcién de las edades
y se registro un 89% de las capacitaciones
informaticas para los cuatro colegios. Los
resultados confirmaron que la alfabetiza-
cién digital de los profesores en MOOC
tiene éxito cuando los profesores estdn
adecuadamente apoyados desde sus cole-
gios y externamente por una universidad.
En otras palabras, en la medida en la que
los colegios participantes proporcionen
empuje y la universidad colaboradora la
fuerza de atraccion, el efecto resultante es
la mejora en la alfabetizacion digital de
los profesores.

A juzgar por los hallazgos referidos
en este articulo, este estudio podria ser
considerado como un caso modelo. Sin
embargo, al analizarlo en profundidad se
pueden apreciar disparidades en las fina-
lizaciones entre los profesores de matema-
ticas y las asignaturas de ciencias, versus
el resto de las asignaturas propuestas. De
hecho, el 11% del déficit de las termina-
ciones del estudio provienen de los profe-
sores de las restantes asignaturas. A la
luz de estos resultados, las futuras inves-
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tigaciones deberian estudiar el efecto de
la especializacion del sujeto en el uso de la
tecnologia por parte del profesor a la hora
de comprometerse y de apoyar el aprendi-
zaje. Otro tipo de alfabetizacion, por ejem-
plo, la multimedia, tiene que ser dirigida
a los profesores que integren plenamente
las TIC en la ensenanza y el aprendizaje.
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