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Llevamos bastantes arios estudiando la construccion de la flexibilidad en la educacion superior, tanto desde la Sptica de la
investigacion como de la practica. Entendemos por flexibilidad la. opcion de ofrecer a los estudiantes la posibilidad de ele-
gir como, qué, donde, cudando y con quién participafl en las actividades de aprendizaje mientras estén en una institucion
de educacion superior. En el libro que escribimos sobre esta temdtica en 2001 identificamos opciones posibles para los es-
tudiantes de educacion superior con la finalidad de incrementar la flexibilidad de su participacion. Lo estudiamos no solo
desde la perspectiva del estudiante sino tambienfdesde las implicaciones para los profesores y para las instituciones de edu-
cacion superior, y examinamos el papel fundamental que desempenan el cambio pedagogico y la tecnologia en el aumen-
to de la flexibilidad. Ahora, diez afios después, revisamos los temas clave relacionados con la flexibilidad en la educacion
superior e identificamos, en términos generales, hasta qué punto se ha ido estableciendo el incremento de la flexibilidad, si
todavia estd evolucionando o si ha eévolucionado de una forma que no pudimos prever hace diez afios. Revisamos tam-
bién nuestros escenarios para el cambio en la.educacion superior relacionados con la flexibilidad y los contrastamos con un
estudio més reciente llevado a caboyerrel Reino Unido. Nuestra conclusion principal es que la cuestion de la flexibilidad en
la educacion superior sigue siéndo tan\pertinente en 2010 como lo era en 2001.

We have studied the construct of flexibility in higher education for many years, as researchers and practitioners. In this
context we define, flexibility as offering the student choices in how, what, where, when and with whom he or she partici-
pates in learning-relatediactivities while enrolled in a higher education institution. In a textbook we wrote on the topic in
2001 we identified options that could be available to students in higher education to increase the flexibility of their partic-
ipation. We studied these from the perspective not only of the student but also in terms of their implications for instructors
and for higher-education institutions and examined the key roles that pedagogical change and technology play in increas-
ing flexibility. Now is it nearly a decade later. We will revisit key issues relating to flexibility in higher education, identify in
broad terms the extent to which increased flexibility has become established, is still developing, or has developed in ways
we did not anticipate directly a decade earlier. We will also review our scenarios for change in higher education related to
flexibility and contrast these with a more-recent set from the UK. Our major conclusion is that flexibility is still as pertinent
a theme for higher education in 2011 as it was in 2001.
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1. Introduccién

Son muchos los motivos (politicos, sociales, filoséficos, econédmicos y también educativos) por los que hace
tiempo que existe un interés por incrementar la flexibilidad de la participaciéon en la educacién superior. La
rapidez con la que ha evolucionado la tecnologia informética y de redes, en especial la intensificacién del uso
de Internet durante las ultimas décadas del siglo XX y la aparicion del World Wide Web a mediados de la
década de los noventa, por un lado intensificd la motivacién de instituciones y gobiernos por ofrecer formas
mas flexibles de participaciéon en la educacién superior, y por otro lado impulsé una serie de experimentos
con nuevos métodos pedagdgicos y nuevas formas de interaccién y recursos para el aprendizaje digital; en
este contexto, escribimos un libro sobre el aprendizaje flexible en la educacién superior (Collis & Moonen,
2001). El objetivo de la presente reflexién consiste en revisar el concepto de aprendizaje flexible en la educa-
cién superior diez afos después de la publicacién de nuestro libro y evaluar hasta qué punto se han materiali-
zado o debemos modificar nuestras conceptualizaciones y expectativas. En este articulo trataremos las cuestio-
nes siguientes:

- Desde el punto de vista conceptual: {Ha evolucionado el concepto de flexibilidad en la eddcacién superior
desde el afio 2000? Y, en caso afirmativo, {de qué manera? iSigue siendo el aumento de la“flexibilidad una
caracteristica de cambio importante en la educacién superior? {Cuéles son los escenarioslave,para describir la
posiciéon de una universidad por lo que respecta a la flexibilidad?

- Desde el punto de vista de su materializacién: {Hasta qué punto se han materializado nuestras expectativas
relativas a la flexibilidad? {Qué cambios realizariamos en nuestras expectativas €n el,contexto del afio 2010?
{Qué factores restringen los potenciales de flexibilidad en la educacién superior?

2. Nuevo analisis del aprendizaje flexible en la educacién superior

En el libro de 2001, conceptualizamos el aprendizaje flexible en torno a cuatro perspectivas fundamentales:
marco institucional, implementacién, pedagogia y tecnologia, asisgcomoycombinaciones de estas perspectivas.
En este apartado, compararemos el peso de la flexibilidad en 2001 y*2010 desde estas perspectivas, y lo que
éstas actualmente arrojan en 2010. Asimismo, contrastaremos)los escenarios de flexibilizacién para las univer-
sidades recogidos en nuestro libro de 2001 con otros escenarios sugeridos que han ido apareciendo desde
aquel afio.

2.1. Flexibilidad desde la perspectiva institucional

Durante los afios 1999 y 2000, los érganos de decisidn/de las universidades tuvieron que hacer frente a una
oleada de ideas que suponian un riesgo para su negocio y su identidad principalmente. Era frecuente encon-
trar en los periddicos y revistas comentarids‘como: «A las universidades y demas centros de estudios superiores
tradicionales les espera un futuro nadafhalagiiefic a no ser que cambien radicalmente sus métodos pedagdgi-
cos para mantener el ritmo de 10s desarrollos impulsados por Internet» (Financial Times, 2000), y «Los estu-
diantes universitarios otorgan la mnisma importancia a los recursos de Internet de una universidad que a los
planes de estudios que ofrece» (Bernstein, 2000: 114). Se esperaba un cambio espectacular en el panorama
demogréfico del alumnado,fqueyse-alejaria del estudiante tradicional que inicia sus estudios universitarios di-
rectamente tras finalizar la secundaria, para acercarse a un nimero desconocido de estudiantes que acceden a
la universidad mas tarde, como aquellos que, por su situacién laboral, necesitan reciclarse o prepararse para
nuevos enfoques ppofesionales. La posibilidad de que los estudiantes, gracias a la tecnologia, participaran en
mddulos o programas devifistituciones de educacién superior en los que su presencia fisica fuera escasa o nula
suponia una amenazaypara los modelos tradicionales de matriculacién. Se consideraba que el incremento de la
flexibilidadterasfundamental para el funcionamiento (e incluso la supervivencia) de las instituciones de educa-
cién superior,y. esa flexibilidad exigia que se invirtiera en tecnologia. El término «universidad virtual» comenzé
a utilizarse a mediados de la década de los noventa para describir una institucién en la que una parte de los
servicios y las interacciones se llevaban a cabo en linea, mediante tecnologias de redes y aplicaciones de soft-
ware relacionadas (Schreurs, 2009). En 2001, a partir de consultas con érganos de decisién de una serie de
universidades europeas, norteamericanas, australianas y asiéticas, llegamos a la conclusién de que «nadie podia
dejar pasar el tren»: las instituciones tenian que realizar grandes inversiones en tecnologia y explorar estrate-
gias de cambio en sus modos de funcionamiento para incrementar la flexibilidad de la participacién.

Hasta el afio 2010 las instituciones han invertido grandes sumas en tecnologias de redes (véase el apartado
2.2). Sin embargo, no queda claro hasta qué punto se han convertido en universidades virtuales con un nuevo
panorama demogréafico del alumnado, aunque lo cierto es que si hay mucha més actividad en linea. En un
andlisis de las universidades virtuales a escala mundial llevado a cabo por el Proyecto Re.ViCa, con el apoyo
de la Unién Europea (Schreurs, 2009: 15-16), se llegd a la conclusidon de que «el concepto de campus virtual ha
cambiado desde que se acufié el término, ya que ahora son cada vez mas las universidades que se dan cuenta
de las posibilidades que supone ofrecer cursos no presenciales. Observamos un nimero creciente de universi-
dades que ofrecen cursos a través de un campus virtual. Aunque algunas instituciones ofrecen cursos que se



realizan totalmente en linea, lo mas habitual en estos momentos es que los cursos sean «mixtos» y combinen
ambos métodos. Parece que en los Ultimos afios se ha reducido el uso del término «campus virtual» y, sin em-
bargo, se ha producido un crecimiento continuo del fendmeno. Todos los campus se han convertido en cam-
pus virtuales. No obstante, aumenta el interés por los ‘modelos mixtos’, que estdn captando cada vez més
atencién».

Esta realidad queda reflejada en un estudio realizado en EE UU en mas de 2.500 instituciones de educacién
superior (Allen & Seaman, 2007). Ese estudio definia los cursos en linea como aquellos en los que como mini-
mo un 80% del contenido se impartia en linea, de modo que incluia las variaciones mixtas. Con esta defini-
cién, mas de 3,4 millones de estudiantes, casi un 20% de todos los estudiantes de educacién superior, realizé
como minimo un curso en linea durante el afio académico de 2006, un incremento de aproximadamente el
10% frente al afio académico anterior. Esta tasa de crecimiento del 9,7% en la matriculacién en cursos en
linea es muy superior a la tasa de crecimiento del 1,5% de la poblacién total de estudiantes (Allen & Seaman,
2007).

No obstante, pese a la disponibilidad de varios programas o cursos en linea (mixtos), una conclusién de un
anélisis britdnico (Jameson, 2002: 32) ofrece una visién méas matizada del cambio general, registrado en la
educacién superior: es habitual que las instituciones expresen su compromiso de adoptar las nuevas tecnolog-
fas en sus documentos de estrategia pero, en realidad, estdn observando qué sucede, con lajesperanza de ser
capaces de «conectarse» con rapidez si es necesario y solo cuando lo sea. En un sistema de aprendizaje muy
orientado al enfoque persona a persona (por ejemplo, Oxford o Cambridge), la tecnologia tiene una escasa
repercusion en la docencia y el aprendizaje, pero pone los recursos a su disposicién.

Por consiguiente, la tendencia que tantos especialistas habian pronosticado,gaysaber, que las instituciones de
educacién superior incrementarian la flexibilidad ofreciendo todos o partede sus‘eursos o programas en linea,
solo se ha materializado de una forma modesta. Pero el hecho de que muchos,de esos cursos sean mixtos y se
ofrezcan combinados con algin elemento de presencia fisica obligateria implica que siguen existiendo limita-
ciones del grado de flexibilidad de ubicacién ofrecido por las instituciones, tradicionales de educacién superior.
Este hecho estd relacionado con una tendencia institucional aseciada“a,la flexibilidad que no anticipamos en
2001, y que ha surgido con fuerza durante la Gltima década:un interés y un nivel de gasto cada vez mayores
en los espacios de aprendizaje fisicos en el campus. Tanto_emel Reino Unido como en Australia se ha llevado a
cabo un redisefio considerable de los espacios fisicos delaprendizaje en numerosas universidades. En un resu-
men elaborado por el Consejo de Financiacion de la Edugacién Superior en Inglaterra (HEFCE, 2006: 2) se
sefiala que «la mayor inversién en bienes inmuebles y teciologias de aprendizaje, combinada con la necesidad
de utilizar el espacio de forma més rentable, hacen que/sea cada vez méas importante que los ejecutivos y los
organos de decisién se mantengan al dia de,las nuevas ideas sobre el disefio de espacios de aprendizaje (fisi-
cos) bien dotados tecnolégicamenten».

Es necesario disefar los edificios fisicos e ‘modoafque sus espacios individuales sean flexibles, para alojar tanto
los métodos pedagdgicos actuales y en evolucién como las necesidades que van surgiendo con el tiempo
(HEFCE, 2006: 3-5). Las tecnologias que sean, dentro de lo posible, méviles e inaldmbricas permitiran readap-
tar los espacios de una forma mas, sencilla. Ademés del valor practico de contar con espacios de aprendizaje
fisicos flexibles respaldados portecnelogia, varias universidades han obtenido resultados positivos de los espa-
cios de aprendizaje fisicos redisenados en materia de aprendizaje. En la Universidad de Brighton, «la principal
conclusién hasta la fechia ha side’la opinién casi undnime, tanto de docentes como de estudiantes por igual, de
que la flexibilidad del'espacio ha‘favorecido en gran medida el proceso de aprendizaje» (Martin, 2008). En la
Universidad de Christ Church, en Canterbury, también en el Reino Unido, se ha realizado una investigacién
exhaustiva sobre quéhacen los estudiantes y adénde van sus «huellas de aprendizaje» (Collis, 2010) en un cen-
tro de aprendizaje fisico bien dotado tecnolégicamente en el que la flexibilidad de aprendizaje es mayor, ya
que a los «estudiantes les resulta tan sencillo pedir portétiles en préstamo con total conectividad de red WiFi
como coger un libro de un estante» (Steadman, 2010: 2) y, por lo tanto, pueden moverse por el centro como
quieran al tiempo que mantienen el contacto en linea. Esta iniciativa, la primera en educacién superior que ha
logrado introducir de forma satisfactoria y a gran escala ordenadores ultraportéatiles de autoservicio en
préstamo para uso de los estudiantes, también conllevaba la instalacién de software de localizacién y segui-
miento en los portatiles que proporciona datos continuos sobre la cantidad de equipos en uso, la hora, el lu-
gar y la duracién de cada conexién. Los datos de seguimiento, contrastados con otras fuentes de informacién
como entrevistas, estudios y observaciones, proporcionaron datos empiricos acerca de las distintas interaccio-
nes de aprendizaje que tienen lugar en los centros de aprendizaje fisicos fuera de la biblioteca y las aulas de la
universidad (Collis, 2010; Steadman, 2010). Al mismo tiempo, en EEUU se constata que los «campus deberian
desarrollar una estrategia interrelacionada que tenga en consideracién varios tipos de espacios de aprendizaje,
incluidos los espacios virtuales, y todo un abanico de servicios de apoyo» (Brown & Lippincott, 2003: 16).

Por consiguiente, en lugar de tender hacia una universidad cada vez més virtual, como constatamos en 2001,
observamos ahora que la mayoria de los érganos de decisién de las universidades dedica mayor atencién a
proporcionar espacios de aprendizaje fisicos flexibles bien dotados tecnolégicamente. Gran parte o la totali-



dad del aprendizaje puede que ya se realice en linea pero hoy, por lo menos en paises como el Reino Unido,
Australia y EEUU, se ha convertido en una gran prioridad potenciar la flexibilidad, y el atractivo, de los espa-
cios de aprendizaje de los campus.

2.2. Flexibilidad desde la perspectiva tecnolégica

En nuestro anélisis de 2001, indicamos que la tecnologia podia mejorar la flexibilidad de aprendizaje en la
educacién superior de varias maneras: unas relacionadas con la logistica que supone participar en una institu-
ciéon de educacién superior (incluido el acceso a los materiales de los cursos y la informacién organizativa en
linea, la presentacion de trabajos y la recepciéon de correcciones en linea) y otras relacionadas con nuevas for-
mas de aprendizaje. Crefamos que la aparicién de los sistemas de gestién de cursos (denominados de diferen-
tes formas en distintos contextos como entornos de campus virtuales, entornos de aprendizaje virtuales [VLE,
por sus siglas en inglés] o entornos de aprendizaje electrénicos [ELO, por sus siglas en inglés]) ofrecia muchas
posibilidades para incrementar la flexibilidad. En una investigacién mas reciente (De Boer, 2004), nos dimos
cuenta de que estaban potencidndose los aspectos logisticos de la flexibilidad, pero no sucedia lo mismo con
los aspectos pedagdgicos.

Y asi sigue siendo en 2010: ahora estdn muy extendidos los sistemas de gestion de cursos basados en Web
(VLE) en la mayoria de las universidades, pero suelen utilizarse fundamentalmente para ganariflexibilidad en la
logistica. Por lo que respecta a los sistemas tecnoldgicos con los que interacttan los estudiantes, las universida-
des estdn dejando atrés progresivamente la actual generacidn de sistemas propios/de gestién de cursos para
abrazar los sistemas de cédigo abierto, o incluso entornos de escritorio digital més personalizables, haciendo
uso de portales, interfaces personalizables y combinaciones de herramientasgyaaplicaciones seleccionadas por
los usuarios (en general, relacionadas con la denomina Web 2.0; Hermans4y Verjans, 2008). Esas combinacio-
nes incluyen opciones para crear y compartir contenido de forma individual o en colaboracién (mediante
blogs, marcadores, fotografias y otros recursos), para apoyar redesysociales tanto dentro del contexto de
aprendizaje como fuera, para ofrecer servicios relacionados con laspresencia/fisica que tengan en cuenta dénde
se encuentran los usuarios y a quién permitirdn entrar en su espacio vittual, y para utilizar agregadores de no-
ticias y herramientas de combinacién de recursos (mash up) que permitan a los usuarios conocer nuevas fuen-
tes de informacién y organizarlas para satisfacer sus necesidades personales. Aunque estdn comenzando a apa-
recer prototipos de este tipo de entornos de aprendizaje personal (PLE, por sus siglas en inglés) en proyectos
de investigacién relacionados con la tecnologia epfla educacion superior, las funciones adaptables al usuario ya
son habituales en los entornos digitales personales defimuchos estudiantes de educacién superior (Atwell,
2007). Los estudiantes sefialan que «las tecnologias utilizadas en sus cursos (universitarios) son mucho menos
adecuadas que sus tecnologias personales»{Heo, 2009: 295).

Las aplicaciones Web 2.0 que han aparecidolen los Gltimos afios van més all& de lo que presentamos en nues-
tro libro de 2001. El uso de los wikis (véase, por'ejemplo, cémo describe Anzai el uso de los wikis en la edu-
cacién superior en Japén, 2009)y _las redes‘sociales (Anderson, 2009) son ejemplos de lo que en EE UU se
anuncia como las tecnologias emergentes‘clave para el aprendizaje en la educacién superior (New Media Con-
sortium, 2008). El Consortium, que cada afio publica un informe sobre tecnologias emergentes clave para la
educacién superior, sefiala quelas «webs colaborativas» actuales evolucionarédn para convertirse en «inteligen-
cia colectiva» y «sistemas operativos sociales», que podrian tener una gran repercusion en el aprendizaje en la
educacién superior alrededer de”2013.

{Seguro? En nuestro,libré de 2001 sefialdbamos que el potencial de la tecnologia para mejorar la experiencia
del aprendizaje enteducacién superior dependia de si se utilizaba como tecnologia de base o complementaria.
Una tecnologia de base tiene en cuenta los aspectos principales alrededor de los cuales se articula un curso,
que son inherentes a cada institucién. En gran parte de la educacién superior, las tecnologias de base siguen
siendo las que existian antes de 2001: clases, aulas, exdmenes escritos en situaciones fisicas supervisadas y libros
de texto. Una de las novedades introducidas es el sistema de gestidn de cursos, que se utiliza para proporcio-
nar recursos e informacién y para gestionar algunas formas de interaccion (por regla general, la presentacién
de trabajos y la entrega de correcciones y notas). Otros tipos de tecnologias, como las aplicaciones Web 2.0,
son lo que consideramos tecnologias complementarias: algunos docentes deciden utilizarlas como complemen-
tos o mejoras, pero no son ni mayoritarias ni esenciales para el progreso académico general del estudiante. En
conjunto, todavia estamos lejos de la idea de la «web de aprendizaje» en relacién con el uso de la tecnologia
en la educacién superior, donde «el papel que desempefian las tecnologias de la informacion es el de propor-
cionar sistemas de apoyo al conocimiento que aceleren los procesos de formacién y difusién del conocimien-
to» (Gaines, Norrie y Shaw, 1996) o lo que denominamos «tecnologia como entorno integrado de apoyo al
aprendizaje» (Collis y Moonen, 2005).



2.3. Flexibilidad desde la perspectiva de la docencia y el aprendizaje

En la docencia y el aprendizaje se tienen en consideracién los profesores, los estudiantes y la pedagogia de la
ensefianza, en especial las actividades de aprendizaje. Esta perspectiva también incluye al personal que ayuda a
los docentes y estudiantes en las instituciones de educacion superior.

2.3.1. Pedagogia y actividades de aprendizaje

En nuestro libro de 2001 elaboramos un modelo pedagégico para el disefio de cursos y actividades de apren-
dizaje que se basaba en dos principios fundamentales: las situaciones de aprendizaje deberian disefiarse para
ofrecer flexibilidad y, por tanto, opciones para el estudiante; y las situaciones de aprendizaje deberian incluir
tanto la adquisicién de aptitudes y conceptos como oportunidades para participar y contribuir en una comu-
nidad de aprendizaje. Este enfoque pedagdgico de «estudiante-contribuyente» encaja bien con las posibilidades
que ofrecen las tecnologias de la Web 2.0 que han aparecido desde 2001, y se refleja de forma indirecta en
muchos de los estudios y proyectos sobre las tecnologias de la Web 2.0 y la forma de las nuevas actividades
de aprendizaje que han aparecido en la literatura especializada en los Gltimos diez afios. Hall y Conboy
(2009: 232), por ejemplo, describen proyectos piloto en los que se utilizan los blogs como actividad de
aprendizaje reflexivo, el desarrollo de wikis del curso por parte de los estudiantes como creacién de conoci-
miento social, y el uso de una red social que los estudiantes pueden personalizar y utilizar jpara“gestionar sus
actividades de aprendizaje en grupo. Concluyen que «se puede emplazar al estudiante para que tome decisio-
nes eficaces sobre su aprendizaje en aquellos entornos en los que se utilizan herramientas®web de lectura y
escritura para catalizar la innovacién pedagégica». En la Universidad Tecnoldgicayde:Nanyang, en Singapur, se
ha implantado un modelo pedagdgico y organizativo llamado University 2.0sque ‘pone el acento en la impli-
caciéon del estudiante («ensefiar menos, aprender més», Tan, Lee, Chan &4ku, 2009: 517) y en hacer que los
estudiantes asuman la tarea de modelar sus propias experiencias de aprendizaje. Las actividades de aprendizaje
como la autoevaluacién o la evaluacién de compafieros, la gestion del trabajo en proyectos, la formulaciéon
de preguntas por los estudiantes para el aprendizaje entre compafieros,yy da creacién de portafolios digitales
son ejemplos del acento en la implicacidén de los estudiantes. Inclusoidurante el autoestudio, se anima a los
estudiantes a estar en contacto con otros compafieros de clase'paraiapoyarse mutuamente durante el aprendi-
zaje utilizando una aplicacién creada por la misma universidadi(aNTUna Connect) para dar apoyo a las co-
munidades de aprendizaje virtuales. Ademds se da algo que todavia no es muy habitual en la educacién supe-
rior: «se implica y consulta a los estudiantes engel proceso_de toma de decisiones sobre las prioridades de
aprendizaje y los resultados de las evaluaciones». Desdefuna perspectiva conceptual, Conole, Dyke, Oliver y
Seale (2004) demuestran cémo pueden flexibilizarse distintas actividades de aprendizaje (lluvias de ideas, re-
copilacién de recursos para una tarea congreta, y autoevaluacién del nivel de competencia) ofreciendo a los
estudiantes opciones relacionadas con su participacién individual o social, orientaciones hacia la reflexién o las
aptitudes, y enfoques basados en la informacioniftrente a enfoques basados en la experiencia.

Por consiguiente, con el apoyo de avances tecnolégicos del tipo Web 2.0, el potencial para ofrecer flexibili-
dad pedagdgica en la educacién superiorjes incluso mayor de lo que era en 2001. Sin embargo, en nuestros
anélisis mas recientes (Collis & Meoneny 2008) hemos identificado numerosos escollos que impiden que ese
potencial se materialice. Gran parte'de esos escollos estan relacionados con la disposicién de los profesores de
educacién superior a cambiak sus practicas docentes.

2.3.2. Profesores y personal no docente

No existe una.evidencia‘generalizada de que, entre 2001 y 2010, hayan aumentado las probabilidades de que
los docentes de|educacién superior incorporen pedagogias innovadoras en el disefio de sus cursos. Como
siempre, elidocénte es la figura clave en el cambio pedagdgico. Y, como siempre, los docentes no tienen tiem-
po, motivacion, ni apoyo suficientes para ir més alld de su nivel de tolerancia a la innovacién ni al uso de tec-
nologias en la ensefianza. Tal como afirmaron Collis y Messing en 2001, los docentes toman decisiones perso-
nales sobre cuanto tiempo y esfuerzo pueden dedicar a los elementos importantes de las pedagogias orienta-
das a la interaccién, como las correcciones y la individualizacién, y por ende establecen sus propios limites en
cuanto al compromiso de tiempo. En 2005, Gervedink Nijhuis analizé cudnto suponia para los docentes, en
tiempo y trabajo, ofrecer més flexibilidad a los estudiantes en las actividades de aprendizaje, y llegd a la con-
clusién de que la carga de tiempo que representa para los docentes gestionar la flexibilidad en las actividades
de aprendizaje es exagerada en muchos casos si se compara con muchas otras cargas a las que dedican tiempo
y esfuerzo. Simons (2002) considera que parte del problema es que a los docentes les falta conocimiento so-
bre la «didéctica digital», por lo que son reacios o muestran resistencia al cambio pedagdgico mediante una
falta de comprensién de lo que puede ofrecerles o cdmo pueden implementarse.

Al igual que ha sucedido con generaciones anteriores de tecnologias y su potencial para el aprendizaje, se si-
gue admitiendo que es necesario que los docentes se desarrollen profesionalmente de una forma més eficaz y
eficiente, mientras que la importancia del personal no docente de apoyo a la ensefianza y el aprendizaje con-
tinda siendo elevada. Entre el personal no docente se encuentran todas aquellas personas de los centros uni-



versitarios que se dedican a la innovacién curricular y pedagdgica en la ensefianza, el personal técnico que
ayuda a los docentes y los estudiantes a usar la tecnologia, y también otro personal como los bibliotecarios,
que pueden ayudar a los docentes, por ejemplo, en cuestiones relacionadas con el acceso a la informacién
digital y su gestién que pueden ser pertinentes para sus actividades de ensefianza. El apoyo ofrecido a peticiéon
de los docentes, por lo tanto mucho més flexible y contextualizado, fue uno de los principales componentes
para mejorar el aprendizaje y reducir los costes en una serie de estudios de caso para redisefiar cursos en EEUU
(Twigg, 2004). Simons (2002) aboga por aplicar nuevos métodos de desarrollo y orientacién profesional para
los docentes, lo que a su vez supone nuevos métodos y aptitudes para el personal de apoyo. Un nuevo méto-
do de desarrollo del personal, basado en la flexibilidad y la contextualizacién, que promete buenos resultados
es el de la Universidad de Christ Church, en Canterbury, en el Reino Unido (Westerman & Barry, 2009). Los
docentes pueden elegir entre mas de 20 tipos con qué tecnologia desean familiarizarse, y se han desarrollado
diferentes métodos de aprendizaje mediante autoestudio para cada uno de dichos tipos. Aunque todos los
docentes tenfan su propio punto de vista personal que priorizaba la alfabetizacién técnica antes de intentar
realizar cambios pedagégicos, la interaccion social entre los docentes y el personal de apoyo también fue una
importante forma de cambio en el aprendizaje y las actitudes.

A pesar de su trascendencia, los servicios de apoyo son especialmente vulnerables a las reorganizaciones inter-
nas y los recortes presupuestarios cuando las universidades afrontan dificultades econémicas.yJameson (2002:
33) indica que «en el Reino Unido, varias universidades se han visto obligadas a reorganizarn sus servicios de
apoyo a la ensefianza y el aprendizaje. En algunos casos, esos servicios se han desmanteladé”y se han destina-
do a otras secciones de la administracion. Es una estrategia peligrosa, ya que esos servicios de apoyo desem-
pefian un papel especial en la ensefianza y el aprendizaje, y tienen que competir por. [0s recursos con servicios
encargados de satisfacer necesidades institucionales de carécter méas general»

Por desgracia, estd sucediendo en muchas universidades y constituye unaigramylimitacién para la potenciacién
de la flexibilidad pedagdgica.

2.3.3. Estudiantes

En nuestro libro de 2001 no incluimos ningln capitulo especifico que tratara la perspectiva de los estudiantes
sobre la flexibilidad. Este hecho se debe a que considerébames que todo el anélisis se basaba en el estudiante y
en el deseo de poner a su disposiciéon més opciones de participacién en las actividades de aprendizaje. Sin em-
bargo, en los diez afios siguientes a su publicacidf se ha“desarrollado un nuevo interés en la experiencia del
estudiante como componente fundamental de la transformacién de las précticas institucionales. Sharpe (2009:
178) indica que se estd produciendo un cambio deyrumbo en la investigacion sobre la experiencia del estudian-
te; dicha investigacién es «més holistica, incluida la que examina la repercusién que tiene el uso omnipresente
de la tecnologia sobre la vida de los estudiantes [...] con intentos de conceptualizar la diversidad observada
en la experiencia de los estudiantes». Hoy,lla investigacién sobre la experiencia de los estudiantes no se limita
a la oferta tecnolédgica institucional, sino que tiene en cuenta la influencia del aumento de la tecnologia en
propiedad del estudiante y del us¢ de,herramientas y aplicaciones en linea. Por ejemplo, en la Universidad de
Bradford, en el Reino Unido, la conciencia del gran uso que hacen los estudiantes de las redes sociales en linea
se ha traducido en nuevos enfoques‘muy flexibles sobre el apoyo en linea para ayudar a los estudiantes duran-
te su periodo de transicion,a la educacién superior (la herramienta estd disponible en www.brad.ac.uk/-
developme). En la UniversidadiBrookes de Oxford se estd desarrollando y adaptando para cada plan de estu-
dios un modelo de educacién bien dotada tecnolégicamente, personalizado y centrado en el estudiante, y que
se basa en la idea‘de querlos estudiantes deben estar capacitados para manipular la informacién, gestionar las
interacciones humanas, y crear conocimiento usando herramientas digitales (Benfield, Ramanau & Sharpe,
2009). El heche'de que los estudiantes sean usuarios competentes de las tecnologias no implica necesariamen-
te que sean usuarios criticos y posean los niveles de alfabetizacién informativa necesarios para alcanzar los
objetivos de aprendizaje de la educacién superior. Comrie, Smyth y Mayes (2009: 210) sefialan que tres de las
universidades escocesas que participaron en el proyecto TICEP (Transformacién y mejora de la experiencia del
estudiante a través de la pedagogia, véase www2.napier.ac.uk/transform) conceden mayor prioridad a «ci-
mentar la autorregulacién de los estudiantes y lo que ahora se denomina la alfabetizacién académica [...] y las
instituciones [...] dedican sus recursos a preparar a sus estudiantes para responder a la flexibilidad en lugar de
ofrecerles flexibilidad». Este y otros estudios sobre la experiencia de los estudiantes sugieren que la experiencia
personal de los estudiantes con la tecnologia y, lo que es més relevante, su madurez critica frente a la informa-
cién y las diversas opiniones humanas son componentes importantes de su respuesta a una mayor flexibilidad
en relacidon con el aprendizaje en la educacién superior. Eso nos lleva a concluir que preparar a los estudiantes
para que respondan de manera eficaz a la flexibilidad es tan importante como proporcionarles dicha flexibili-
dad.

En resumen, pues, se ha producido un avance dispar en cuanto al incremento de la flexibilidad en el aprendi-
zaje y la ensefianza en los diez afios que han transcurrido desde nuestro analisis de 2001. Las tecnologias orien-
tadas al &mbito personal y social estdn muy difundidas en la vida personal de muchos estudiantes de educa-



cioén superior, y existen experimentos con pedagogias que se construyen sobre la base de compartir, colaborar
y contribuir al aprendizaje de los compaferos. No obstante, aparte de los proyectos piloto, no parece que se
hayan producido cambios generalizados en los métodos pedagdgicos. Los motivos siguen siendo los mismos
que en todos los casos en los que se ha pretendido aplicar innovaciones en las practicas de la ensefianza: los
docentes no disponen del tiempo, las aptitudes o los incentivos para realizar cambios de gran calado en los
métodos de ensefianza con los que se sienten cémodos. Al mismo tiempo, el personal de apoyo que podria
estimular esa innovacién estd sumido en restricciones de recursos.

2.4. Escenarios para la universidad

En 2001 identificamos cuatro escenarios para la educacién superior y el aprendizaje flexible de cara a «2005 y
después». Esos escenarios aparecieron a partir de la combinacién de dos dimensiones clave, una primera rela-
cionada con la ubicacién de la oferta de aprendizaje (con dos extremos, uno que da un gran valor a las tran-
sacciones locales cara a cara y otro en el que el aprendizaje se concibe alrededor de transacciones a través de
la red), y una segunda asociada al control de calidad (también con dos extremos, uno en el que el experto de
la universidad es responsable del control de calidad de la experiencia del estudiante, y otro eni’el que es el es-
tudiante el que asume cada vez més responsabilidad sobre la calidad de sus propias decisiones de aprendizaje).
Todo ello dio lugar a cuatro escenarios:

- Vuelta a los origenes: se otorga un gran valor a las transacciones locales cara a cara,.y lafinstitucion determi-
na sus planes y programas de estudios y garantiza su calidad.

- Campus global: la universidad mantiene el control de calidad, pero cada vez hay méas programas y aprendi-
zajes disponibles a través de la tecnologia de redes en lugar de un campus fisicor

- Ampliacién del molde: el estudiante todavia se centra en el campus local y;las transacciones cara a cara, pero
va tomando de forma progresiva més decisiones personales y, por tantojasutne méas responsabilidad sobre la
calidad de su propia experiencia.

- Nueva economia: cada persona elige sus propias combinaciones de, aptendizaje, por medio de transacciones
globales a través de la red y a partir de una serie de fuentes de recursoside aprendizaje.

Tal como predijimos en 2001, la opcién de la Nueva Economia se‘ha circunscrito al aprendizaje informal. Las
universidades tradicionales continlian posicionadas, en sugmayoria, en el escenario de la vuelta a los origenes,
pero cuentan con opciones, respaldadas a escala institucional, de algunos cursos que siguen el modelo de
campus global y van aumentando gradualmentefsu presencia’en un escenario de ampliacién del molde. Lo
que resulta interesante es que, en general, esto dltimo sefestd dando al margen de una estrategia institucional
especifica; la Ampliacién del molde se produce de)forma‘orgénica a medida que van poniéndose a disposicién
de los estudiantes méas opciones de participacion flexible.

En los diez afios transcurridos se han proplesto otros escenarios. A raiz de un estudio de 2008 encargado por
Universities UK, una asociacién de altgs cargossde todas las instituciones universitarias del Reino Unido y de
otros centros de educacién superior,, aparecié un conjunto de escenarios particularmente interesantes
(www.universitiesuk.ac.uk/AboutWs/WhoWeAre/Pages/default.aspx). El estudio se centré en el tamafo vy la
forma del sector de la educacién superior en el Reino Unido durante un periodo de 20 afios (Brown & al.,
2008). A partir de un anélisis deylastincertidumbres y los motores clave de la demanda, y del convencimiento
de que es posible que los recortesjen la financiacién definan el contexto de cualquier escenario futuro, se desa-
rrollaron tres escenarios:

- Adaptacién lenta al cambid: se‘esperan pocas fuentes nuevas y significativas de demanda de los estudiantes;
solo se realizarédn inversiones modestas en e-learning, por lo que seguiré representando una parte relativamen-
te pequefiadde la\experiencia total de aprendizaje para la mayoria de los estudiantes. Algunas instituciones se
fusionardn‘o,cerraran por el recorte de la financiacién.

- Entorno competitivo impulsado por el mercado: incremento de la competitividad en todos los mercados de
estudiantes entre las instituciones de educacién superior tradicionales y los nuevos proveedores; inversiéon més
generalizada en e-learning, en especial por parte de instituciones de mayor tamafio en asociacién con el sector
privado; y una importante reconfiguracién del sector, con menos instituciones grandes con oferta multiple y
una mayor cantidad de pequefias instituciones de educacién superior especializadas.

- Aprendizaje flexible impulsado por las empresas: demanda por parte de las empresas de acreditacion de ex-
periencias relacionadas con el mundo laboral y cofinanciacién de programas por parte de grupos de empresas
y sus cadenas de suministro; la mayoria de los estudiantes estudian a media jornada de forma virtual mientras
siguen trabajando, lo que da lugar a un sector de educacién superior muy estratificado con unas pocas institu-
ciones de elite, algunos centros regionales grandes, algunas instituciones fundamentalmente virtuales, algunas
universidades locales tradicionales para estudiantes de grado, y algunas instituciones con una oferta de pro-
gramas adscritos a centros regionales (Brown & al., 2008: 5-13)

En los escenarios segundo vy tercero, la flexibilidad lograda gracias a la tecnologia desempefiard un papel fun-
damental. Resulta interesante que este ejercicio de posibles escenarios en el Reino Unido no parezca hacer
referencia explicita a la experiencia de la Open University del Reino Unido. Esta institucién, al igual que otras



grandes instituciones de educacién a distancia (incluida la Open Universiteit de los Paises Bajos y la Universitat
Oberta de Catalunya), lleva mucho tiempo ofreciendo formas flexibles de participacién en sus cursos, en espe-
cial a los estudiantes que no proceden de secundaria, y son numerosos los estudiantes que optan por este mo-
delo de educacién superior. Sin embargo, dados los cambios en el panorama del sector de la educacién supe-
rior que anticipa el estudio de Universities UK, es posible que los grandes centros de educacién a distancia se
vean obligados a ofrecer a sus estudiantes nuevas opciones con propuestas mixtas de aprendizaje cara a cara y
en linea en lugar de cefiirse inicamente al modelo de ensefianza a distancia con el fin de competir con las
nuevas situaciones que sugieren los escenarios segundo y tercero del analisis del futuro educativo en el Reino
Unido.

3. Conclusion

Creemos que la cuestion de la flexibilidad en la educacién superior sigue siendo tan pertinente en 2010 como
lo era en 2001. Reafirmamos nuestra posicion de 2001 en cuanto a que la flexibilidad est& relacionada con
poner a disposicién de los estudiantes diversas opciones que estos deben ser capaces de utilizar y que deben
usar de forma inteligente. Observamos un cambio en el dinamismo de la flexibilidad en las universidades tra-
dicionales en 2010 en comparacién con 2001: menos énfasis en las oportunidades de participacién en el
«campus global» (ademas de las ya establecidas), y més atencidén a mejorar la flexibilidad de, los»respacios de
aprendizaje, en forma de combinacién mixta de espacios fisicos y tecnolégicos y el apoyo'quelos estudiantes
pueden precisar a medida que utilizan esos espacios flexibles. La motivacién para esta atencion nace en parte
como incentivo para los estudiantes nuevos y los que ya cursan estudios, y en paxte‘para/que puedan materia-
lizarse las nuevas oportunidades de aprendizaje, pero también existen motivasieconémicos (para hacer un uso
mas flexible, es decir, rentable, de las instalaciones fisicas). Los avances tecnoldgicos que se han producido
desde 2001, en especial las herramientas y las aplicaciones Web 2.0, las tecnologias méviles, las redes WiFi, la
forma de los diferentes sistemas de apoyo al trabajo en grupo e individualiy. los entornos digitales personali-
zables para apoyar de forma simultédnea las actividades de aprendizaje, de trabajo y personales, han transfor-
mado el panorama de cdmo se comunican y comparten los estudiantes,(y los docentes) fuera del contexto de
la educacién formal. Todavia no sabemos en qué medida estas nuevas flexibilidades acabaran utilizdndose en
situaciones formales de aprendizaje. Siempre existe el riesgopde‘que se establezca un «minimo comin denomi-
nador» de uso para estas nuevas tecnologias durante la préxima década, como sucedié durante los diez afios
anteriores con los sistemas de gestién de cursos basados emyweb. Para que la flexibilidad pase de estar anclada
en las opciones de uso logistico y personal a formar parté de aspectos més fundamentales de la educacién su-
perior, seguird siendo necesario aplicar incentivosjestratégicos y dar el apoyo adecuado al cambio participati-
vo y pedagégico. En una época de dificultades econémicas como la actual, cada vez resultard mas dificil asig-
nar los recursos necesarios para obtener el @apeyo adecuado.
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