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PROLOGO

Analiticas de aprendizaje para el Sur Global es una compilacién de articulos de investigacion que fueron encomendados para el
proyecto Aprendizaje Digital para el Desarrollo (Digital Learning for Development, DL4D). DL4D es parte del programa Informacién
y Redes en Asia y el Africa Subsahariana (INASSA) financiado conjuntamente por el Centro Internacional de Investigaciones para el
Desarrollo (ClID) con sede en Canada y el Departamento para el Desarrollo Internacional (DFID) del Reino Unido, y administrado
por la Fundacidn para la Formacién en Tecnologias de la Informacidn y el Desarrollo (FIT-ED) de Filipinas. DLAD tiene como objetivo
analizar cdmo podria utilizarse el aprendizaje digital para abordar cuestiones de equidad, calidad y eficiencia en todos los niveles
educativos en los paises en desarrollo.

En los ultimos dos afios, DL4D reunié a destacados académicos y profesionales del ambito internacional y regional para evaluar
criticamente las posibilidades, perspectivas, desafios y orientaciones futuras para el Sur Global en areas clave de interés en lo
relativo al aprendizaje digital. Encargd la elaboracion de documentos de trabajo a los principales expertos en la materia para cada
una de las siguientes areas: Diana Laurillard, del University College London Knowledge Lab, en aprendizaje a escala; Chris Dede

de la Universidad de Harvard, en aprendizaje basado en videojuegos; Charalambos Vrasidas del Centre for the Advancement of
Research and Development in Educational Technology, en innovaciones costo-efectivas en el campo del aprendizaje digital; y en
analiticas de aprendizaje, la tematica que aborda la presente compilacidn, Dragan Gasevi¢ de la Facultad de Educacidén y Facultad de
Informdatica Moray House de la Universidad de Edimburgo. Cada documento de trabajo se complementa con respuestas ofrecidas
por expertos regionales de Asia, América Latina, Africa y Oriente Medio desde la perspectiva de paises en desarrollo.

El documento de Analiticas de aprendizaje para el Sur Global examina como la recopilacidn, el analisis, y el uso de datos sobre

los educandos y sus contextos pueden ampliar el acceso a una educacion de calidad y mejorar la eficiencia de los procesos y
sistemas educativos en los paises en desarrollo de todo el mundo. En su documento de trabajo, el profesor Gasevi¢ expone estas
potencialidades y sugiere cdmo las analiticas de aprendizaje podrian contribuir a imperativos cruciales en materia de aprendizaje
y educacién digital tales como el aprendizaje de calidad a escala y la adquisicién de competencias del siglo XXI. Expertos de Africa
(Paul Prinsloo de la Universidad de Sudafrica), China continental (Bodong Chen de la Universidad de Minnesota, EE.UU. y Yizhou
Fan de la Universidad de Pekin, Republica Popular China), Asia sudoriental (Ma. Mercedes T. Rodrigo de la Universidad Ateneo

de Manila, Filipinas), y América Latina (Cristébal Cobo y Cecilia Aguerrebere, ambos de la Fundaciéon Ceibal, Uruguay) sitian las
propuestas del profesor Gasevic en sus respectivos contextos regionales y formulan sus respuestas en torno a seis preguntas clave:

. ¢Cudles son las principales tendencias y desafios de la educacion en su regién?

. ¢Como pueden las analiticas de aprendizaje afrontar estos desafios?

. ¢Qué modelos de adopcion de las analiticas de aprendizaje serian mas efectivos en su region?

. ¢Qué obstaculos existen para la adopcion de las analiticas de aprendizaje en su region y como se podrian mitigar?

ua b W N R

. ¢Como visualiza el uso ético y la proteccién de la privacidad en relacion con las analiticas de aprendizaje que se abordan
en su regién?

6. ¢Qué se puede hacer para garantizar la viabilidad futura de la aplicacion practica de las analiticas de aprendizaje en su

region?

Esperamos que esta compilacion sirva como punto de partida para didlogos mas profundos sobre la adopcidn y el uso sostenido de
las analiticas de aprendizaje en los paises en desarrollo, sus posibles beneficios y riesgos para los educandos, los educadores y los
sistemas de ensefianza, asi como formas de avanzar que sean rigurosas, apropiadas para el contexto, éticas y responsables.

Cher Ping Lim y Victoria L. Tinio
Editores






RESUMEN

El uso cada vez mayor de la tecnologia en el ambito
de la educaciéon ha dado lugar a una recopilacién de
datos sin precedentes sobre diversos aspectos del
aprendizaje, la ensefianza y los sistemas educativos.
Para hacer frente a los acuciantes desafios, sectores
de la educacién de todo el mundo han reconocido
el potencial que entrafia analizar tales datos
mediante métodos avanzados de analisis de datos.
Este interés por los datos relativos a la educaciodn,
impulsé el desarrollo del campo de las analiticas

de aprendizaje, cuyo objetivo es comprender y
optimizar el aprendizaje y los entornos en los que
ocurre. Si bien existen muchas historias de éxito
sobre el uso de las analiticas de aprendizaje, estas
historias provienen predominantemente del Norte
Global. En el presente documento se examinan

las oportunidades que genera la adopcion de las
analiticas de aprendizaje en el Sur Global en relacién

con los tres pilares fundamentales de la educacidn:
calidad, equidad vy eficiencia. En el documento

se sugiere que la aplicacion de las analiticas de
aprendizaje en los paises en desarrollo tiene un
gran potencial para apoyar el aprendizaje a escala,
proporcionar retroalimentaciones y experiencias de
aprendizaje personalizadas, aumentar el porcentaje
de egresados, identificar los sesgos que afectan al
éxito de los estudiantes, promover el desarrollo

de las competencias del siglo XX y optimizar

el uso de los recursos. El documento concluye
haciendo hincapié en la importancia fundamental
gue tiene el desarrollo de politicas y codigos de
practicas referentes al uso ético de las analiticas

de aprendizaje, la proteccién de la privacidad y

la responsabilidad algoritmica para apoyar una
adopcion saludable de las analiticas de aprendizaje.



INTRODUCCION

La adopcion de las analiticas de aprendizaje se considera desde la perspectiva de tres desafios clave a los
que se enfrentan los sistemas educativos en el Sur Global: calidad, equidad y eficiencia.

A medida que sus economias crecen, los paises del
Sur Global aspiran a ser y permanecer competitivos
dentro del mercado mundial a través, entre otras
cosas, de la disponibilidad de una mano de obra
altamente capacitada. La educacidn juega un

papel clave en el desarrollo de competencias de

alto nivel necesarias para el mercado laboral. Las
oportunidades de aprendizaje a lo largo de toda la
vida son esenciales para que las personas puedan
seguir siendo competitivas en el mercado laboral y
obtener mayores ingresos (UNESCO, 2015b). Esto

ha dado lugar a una creciente demanda de acceso

a una educacion de calidad y una ampliacién de las
oportunidades educativas (Kovanovié, Joksimovic,
Gasevic, Siemens y Hatala, 2015). La tecnologia

suele considerarse como un posible medio para
atender esta creciente necesidad educativa. Sin
embargo, la disponibilidad y el despliegue tecnolégico
no garantizan un aprendizaje productivo si las
oportunidades de aprendizaje reforzadas por la
tecnologia no estan estrechamente integradas con
planes de estudio que puedan apoyar a los educandos
y proporcionarles una experiencia de aprendizaje

de alta calidad (Evans y Popova, 2016). Si bien en

las ultimas dos décadas ha aumentado el acceso
universal a una educacion de calidad en el Sur Global,
la distribucion desigual de la riqueza econdmica entre

clases sociales y a nivel geografico ha repercutido
negativamente en la distribucién equitativa de

los logros educativos entre ricos y pobres y entre

las regiones urbanas y rurales (Banco Asiatico de
Desarrollo, 2012; UNESCO, 2015a). Por lo tanto, es
importante encontrar mecanismos para apoyar a los
sistemas de ensefianza del Sur Global en su empefio
por ampliar la educacién de calidad de manera costo
efectiva y equitativa.

En el presente documento se examina la manera

en que el uso de las analiticas de aprendizaje

puede ayudar a los sistemas educativos del Sur
Global. Las analiticas de aprendizaje, un campo

de investigacioén y practica relativamente nuevo,
utiliza datos sobre los educandos y el contexto

en el que ocurre el aprendizaje con el fin de

avanzar en la comprension del proceso educativo

y optimizarlo (Siemens y Gasevi¢, 2012). También
ofrece prometedoras perspectivas por su capacidad
de abordar temas de alta prioridad en la educacién
(por ejemplo, prediccién de retencién de educandos,
matriculaciones y logros de aprendizaje) (Dawson,
Gasevi¢, Siemens, y Joksimovi¢, 2014). Con la
proliferacion del uso de la tecnologia en la educacién,
la recopilacién y el andlisis de tales datos pueden
contribuir significativamente a la prestacidn de apoyo



personalizado y escalable a los educandos, lo que,

a su vez, puede reducir las brechas en los bucles

de retroalimentacidén inherentes al gran nimero de
educandos y la mediacidn tecnoldgica. Sin embargo,
una inmensa mayoria del trabajo actual sobre las
analiticas de aprendizaje se origina en el Norte
Global. Aunque muchas de las lecciones aprendidas
son en cierta medida transferibles, hay una serie de
especificidades del contexto del Sur Global que deben
ser tenidas en cuenta.

Este documento proporciona orientacién para

la adopcién de las analiticas de aprendizaje en

el Sur Global, basandose en un marco creado
especificamente para apoyar su adopcion en la
educacion superior (Gasevi¢, Dawson y Pardo, 2016).
La adopcion se analiza desde la perspectiva de tres
desafios clave a los que se enfrentan los sistemas

de ensefianza en el Sur Global: calidad, equidad,

y eficiencia. En este contexto, la calidad se refiere

a la medida en que los sistemas y los centros de

ensefianza proporcionan experiencias de aprendizaje
y logros compatibles con las necesidades especificas
de determinados educandos en situaciones
especificas (Ossiannilsson, Williams, Camilleri y
Brown, 2015). Si bien tradicionalmente esta vinculada
al acceso a la educacion y a la participacidon general,
la equidad también esta relacionada con las tasas de
conclusién de estudios, con la transicion de un nivel
educativo a otro y con el logro educativo general

de los diferentes grupos, basado en factores como

el género, los ingresos, la ubicacion geografica,

la condicién de minoria y las discapacidades. La
eficiencia es un indicador econdmico de la educacion
y tiene dimensiones internas y externas: la eficiencia
interna tiene por objetivo aumentar el efecto en los
resultados (por ejemplo, los logros del aprendizaje

y la empleabilidad) de los recursos invertidos en
educacién, mientras que la eficiencia externa trata
de optimizar los beneficios de los resultados de un
sistema educativo.



PANORAMA GENERAL DE LAS
ANALITICAS DE APRENDIZAIJE

ASPECTOS CLAVE DE LAS POLITICAS 1

Las analiticas de aprendizaje son un campo de investigacion y practica que tiene por objetivo
utilizar datos sobre los educandos y sus contextos de aprendizaje para comprender y mejorar tanto

el aprendizaje como su entorno.

Las analiticas de aprendizaje pueden predecir qué estudiantes corren riesgo de reprobar un curso,
detectar las tareas que ofrecen una ganancia de conocimiento eficiente e identificar las diferencias
en las necesidades de apoyo tutorial de distintos estudiantes.

Las analiticas de aprendizaje en paises en desarrollo tienen el potencial para apoyar el aprendizaje
a escala, proporcionar retroalimentacion y experiencias de aprendizaje personalizadas, aumentar
el niumero de egresados, identificar los sesgos que afectan el éxito de los estudiantes, promover el
desarrollo de las competencias del siglo XXI y optimizar el uso de los recursos.

El campo de las analiticas de aprendizaje es reconocido
por su recopilacidn sin precedentes de datos sobre la
interaccién mediada por tecnologias de los educandos
con el contenido, sus compafieros y docentes. Surgid
a través de la interaccién entre investigadores y
profesionales de diferentes disciplinas como las
ciencias del aprendizaje, la educacion, la psicologia,

la sociologia, la mineria de datos, la estadistica, la
visualizacion de la informacién y la interacciéon entre
humanos y computadoras (Dawson et al., 2014).
Segun la Sociedad para la Investigacion en Analiticas
de Aprendizaje (SoLAR), las analiticas de aprendizaje
son &quot;la medicion, la recopilacion, el andlisis y

la presentacidn de datos sobre los educandos y sus

contextos, con el fin de comprender y optimizar el
aprendizaje y los entornos en los que se produce&quot;
(Long, Siemens, Conole, y Gasevi¢, 2011).

2.1 Actividades clave en las analiticas de
aprendizaje

En general, un ciclo de analiticas de aprendizaje
consta de cuatro etapas principales que estan
interrelacionadas, a saber, la recopilacién y el
procesamiento previo de datos, el modelado de datos,
la presentacién de resultados y las intervenciones. La
recopilacion de datos esta vinculada a la adquisicion
de datos sobre los diferentes procesos de aprendizaje



y sus resultados, asi como también a la medicion de
estos. Los ejemplos incluyen datos sobre la navegacién
de los alumnos a través de los recursos disponibles

en un entorno virtual de aprendizaje, el texto de los
mensajes de debate, las inscripciones de los estudiantes
en los cursos, la ubicaciéon geografica de un centro de
ensefanza y datos socioecondmicos y demograficos
sobre los estudiantes. Los datos que predicen el
rendimiento académico han sido ampliamente
estudiados en las analitica de aprendizaje (Dawson et
al., 2014). Recientemente, se ha prestado mas atencion
a los indicadores de las competencias del siglo XXI
(Buckingham Shum y Deakin Crick, 2016), el aprendizaje
autorregulado (Roll y Winne, 2015) y las disposiciones
para el aprendizaje (Buckingham Shum y Deakin Crick,
2012).

llustracién 1. Modelo de las actividades clave en un ciclo de
proceso de analitica del aprendizaje
[Texto que se desprende de la ilustracion:] Recopilacion
y procesamiento previo de datos /Modelado de datos
Presentacion de resultados/Intervencion

El modelado de datos esta relacionado con el
procesamiento de datos recopilados a través de
diferentes métodos estadisticos y de aprendizaje
automatico con el fin de proporcionar informacion
relevante para el aprendizaje, la ensefianza y la
educacion. Algunos ejemplos de los resultados

del modelado de datos son la prediccion de las
calificaciones de los estudiantes, la identificacion de
posibles educandos en riesgo de reprobar un curso, la
deteccidn de tareas de aprendizaje que promuevan el

desarrollo de habilidades colaborativas de resolucién
de problemas, el reconocimiento de la satisfaccién de
los educandos a partir de los debates, o la prediccion
de la cantidad de educandos que se matricularan en un
curso en el futuro. El modelado de datos puede crear
una base para el desarrollo de herramientas analiticas
gue son utilizadas por los educandos, los docentes y
los administradores; es decir, los sistemas de alerta
temprana (por ejemplo, Krumm, Waddington, Teasley
y Lonn, 2014) pueden proporcionar a los educandos

y a los docentes informacidn sobre el progreso del
aprendizaje desde el comienzo de un curso.

La presentacion en las analiticas de aprendizaje tiene
como objetivo mostrar los datos recopilados y/o los
resultados del modelado de datos a un amplio abanico
de partes implicadas, incluidos los educandos, el
personal docente y los administradores (Verbert, Duval,
Klerkx, Govaerts y Santos, 2013). El propésito de la
presentacion es ofrecer una representacion accesible
de los datos para ayudar a las partes implicadas a dar
sentido a las tendencias que surgen de los datos, asi
como a la toma de decisiones para sus acciones futuras.
Por lo general, la visualizacién de informacion y los
cuadros de mando en las analiticas de aprendizaje se
asocian con la presentacidn. Otros formatos tales como
la generacidn de retroalimentaciones personalizadas

a los educandos han demostrado ser muy promisorios
(Pardo, Jovanovi¢, Dawson, y Gasevi¢, 2016; Wright,
McKay, Hershock, Miller, y Tritz, 2014).

Las intervenciones en las analiticas de aprendizaje son
acciones que se sustentan en los datos recopilados y
modelados y que tienen por objetivo mejorar el entorno
y la experiencia de aprendizaje. Las intervenciones
pueden estar relacionadas con los procesos académicos
(por ejemplo, en qué cursos inscribirse para alcanzar

las metas educativas personales de manera mas

eficaz) o con los procesos especificos de cada curso

y/o actividad (por ejemplo, qué estrategias de estudio
serian mas eficaces). Las tendencias recientes en las
analiticas de aprendizaje exploran métodos para usar
las intervenciones basadas en analiticas de aprendizaje
como un componente integral de los disefios



pedagogicos (Lockyer, Heathcote y Dawson, 2013;
Rienties y Toetenel, 2016; Wise, 2014). Durante la puesta
en practica de las intervenciones, se recaban datos para
evaluar los efectos de estas a través del modelado de
datos y para la toma de decisiones futuras.

2.2 Ejemplos de las practicas de analitica
de aprendizaje

Existen varios casos conocidos que demuestran los
beneficios potenciales de la aplicacidn de las analiticas
de aprendizaje en la practica. Course Signals es un
sistema de analiticas de aprendizaje desarrollado

en la Universidad de Purdue que utiliza indicadores

de la evolucién del aprendizaje de los educandos
extraidos de los sistemas institucionales de gestidn del
aprendizaje e informacién de los educandos (Campbell,
2007). Estos indicadores se analizan para desarrollar un
modelo predictivo que identifique a los estudiantes que
estan en situacion de riesgo. Los tres niveles de riesgo
(alto, medio y sin riesgo) se muestran a estudiantes y
docentes. Este proceso indica a los docentes quiénes
son los educandos que necesitan apoyo urgente. El
proceso también apunta a que a los educandos evalten
su progreso de aprendizaje. Los resultados obtenidos
del uso del sistema mostraron mejoras significativas

en la retencién de educandos y la finalizacion de
programas de grado (Arnold y Pistilli, 2012).

La Universidad de Michigan dio un paso mas en el

uso de las analiticas de aprendizaje al desarrollar un
sistema llamado E? Coach para apoyar el aprendizaje
en los cursos de ciencias (McKay, Miller y Tritz, 2012). El
sistema incorpora principios psicolégicos para ayudar a
los educandos a desarrollar la capacidad de
determinar por si mismos por qué un tema en
particular es importante para sus estudios. El sistema
también ofrece orientacién pedagdgica a partir de

la base de datos sobre estrategias de aprendizaje
recomendadas por antiguos educandos. Los modelos
de datos en E? Coach se construyen para comparar

los objetivos establecidos por los educandos con el

fin de personalizar los consejos que se le dan. Una vez

gue se completa el modelado de datos, los educandos
reciben consejos que ofrecen orientacion motivacional
e instrucciones en forma de mensajes de correo
electronico personalizados. Los resultados obtenidos
del uso del sistema E? Coach indicaron una mejora
significativa en las calificaciones para aproximadamente
el 5% de los educandos en comparacion con cuando no
se utilizé dicho sistema (Wright et al., 2014).

2.3 Repercusiones en las politicas para el
Sur Global

El uso de las analiticas de aprendizaje podria hacer
frente a una serie de desafios existentes y objetivos
futuros en el Sur Global. Se destacan las siguientes
oportunidades como areas promisorias que podrian
beneficiarse del uso de las analiticas de aprendizaje en
los paises en desarrollo:

e Apoyar el aprendizaje a escala mediante el uso
de las analiticas de aprendizaje para mejorar
la calidad de la experiencia de aprendizaje y su
entorno.

e Proporcionar retroalimentaciones personalizadas a
los educandos a escala, con un nimero limitado de
personal docente, a fin de mejorar los resultados y
los procesos de aprendizaje.

e Aumentar el nimero de egresados mediante la
identificacién de los educandos que se encuentran
en riesgo de reprobar y/o abandonar en las etapas
iniciales de sus estudios.

e |dentificar los sesgos que afectan el éxito de las
subpoblaciones de estudiantes que no cuentan
con apoyo y representacion suficientes sobre la
base de factores ocioecondmicos y demograficos.

e Optimizar el uso de los recursos por medio de la
prediccién de futuros requerimientos de apoyo
para la ensefianza y el aprendizaje, y a través de la
evaluacion de inversiones y programas existentes
y futuros.

e Promover el desarrollo de la alfabetizacién en
materia de datos a una amplia gama de grupos de
interesados.



ORIENTACIONES PARA LA
ADOPCION DE LAS ANALITICAS DE
APRENDIZAJE EN EL SUR GLOBAL

Para sugerir orientaciones para la adopcién de analiticas de aprendizaje en la profundizacion de

las analiticas de aprendizaje en el Sur Global, este sus conocimientos y vision del enfoque. El modelo
documento se basa en el modelo de adopcién se basa en tres componentes: datos, modelo y
presentado por Gasevi¢, Dawson y Pardo (2016). transformacion. Cada uno de estos tres componentes
El modelo se basa en el enfoque utilizado en las se presenta en las siguientes secciones y se analiza
analiticas de negocios y se ha adaptado para con respecto a las tres dimensiones criticas de
atender las necesidades de la educacion superior. la educacion en el Sur Global: calidad, equidad y

Esta disefiado para guiar a los adoptantes de las eficiencia.

3.1 Datos
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La creatividad en la busqueda de datos es fundamental. Incluso en regiones con acceso limitado a
Internet y electricidad, los datos disponibles en los registros de los educandos pueden ofrecer mucha
informacién para fundamentar las decisiones que promueven la calidad, equidad y eficiencia de la
educacion.

Se necesita apoyo e inversion en tecnologia de la informacién para posibilitar la adopcion de las
analiticas de aprendizaje. Las asociaciones internacionales y regionales asi como las iniciativas de
software de cédigo abierto, pueden atenuar las limitaciones en recursos necesarios para la adopcion
de las analiticas de aprendizaje.

La recopilacién de datos que facilitan el acceso a recursos de aprendizaje con dispositivos moéviles y las
redes sociales que se ven inhibidos por un ancho de banda limitado e intermitente, también pueden
ofrecer mucho valor para la calidad y la eficiencia. Incluso la falta de algunos datos, sigue siendo
informacion que puede ser de gran valor para analizar las cuestiones relacionadas con la equidad.

Aunque los sistemas educativos tienen una larga por ejemplo, a los organismos de financiacién y
tradicion de recopilacion de datos para informar, acreditacion, el uso de datos en la toma de decisiones



cotidianas es menos frecuente (Macfadyen y Dawson,
2012; Siemens, Dawson y Lynch, 2014). Por esta razon,
muchos sistemas educativos deben ser conscientes

de los posibles beneficios de los datos recopilados
periédicamente por sus centros.

3.1.1 Busqueda creativa de datos

La busqueda de datos de manera creativa es el
primer paso clave en el modelo de adopcion de

las analiticas de aprendizaje. Es particularmente
pertinente para los sistemas educativos del Sur Global,
donde el uso de la tecnologia puede estar limitado
por la escasa conectividad, el ancho de banda vy el
acceso a la electricidad. Este tipo de factores pueden
suponer serios obstaculos para la prestacién de
apoyo a los educandos en tiempo real. No obstante,
incluso en tales condiciones, los sistemas educativos
suelen recabar datos sobre los estudiantes (por
ejemplo, variables socioecondmicas, demograficas

y académicas) en los sistemas de informacion
estudiantil.

El uso de datos de los sistemas de informacion
estudiantil puede ofrecer informacién sobre

la experiencia de aprendizaje y la planificacién
académica. Por ejemplo, las redes sociales se pueden
identificar a partir de datos sobre inscripciones
conjuntas en la misma clase (Gasevi¢, Zouaq y Janzen,
2013). Tales redes pueden revelar patrones detras

de las decisiones que los estudiantes toman con
respecto a las inscripciones a cursos (por ejemplo, los
estudiantes de alto rendimiento tienden a tomar el
mismo curso juntos, al igual que los estudiantes de
bajo rendimiento). Ademas, los puestos que ocupan
los estudiantes en estas redes pueden explicar, en gran
medida, su éxito académico a lo largo de los estudios.
Por ultimo, la identificacion de los educandos que
ocupan un lugar central en una region rural puede
utilizarse como base para crear estructuras de apoyo y
ensefianza entre pares. El uso de tales datos permite,
por lo tanto, tomar decisiones fundamentadas sobre
la formacidén de cohortes de educandos y la prestacion

de apoyo docente y asesoramiento académico.

Los intentos por resolver el desafio que plantea el
elevado uso de dispositivos mdviles (con un ancho

de banda inferior en el Sur Global), han llevado a
soluciones que apuntan a ofrecer oportunidades

para los educandos a través del uso de las principales
redes sociales. Por ejemplo, se recomienda el uso de
las redes sociales como una forma de enriquecer la
experiencia de aprendizaje en cursos en linea abiertos
y de participacion masiva, disefiados especificamente
para los paises en desarrollo (Patru y Balaji, 2016). El
uso de tales datos puede ofrecer informacidn para
mejorar la experiencia del educando y avanzar en
materia de garantia de calidad, siempre y cuando

se proteja la privacidad de los educandos y se
especifiguen de manera transparente los términos de
la recopilacién y el uso de los datos.

3.1.2 El papel decisivo del apoyo de la
tecnologia de la informacion

El apoyo que brindan las tecnologias de la informacion
(T1) es de suma importancia para la adopcion de las
analiticas de aprendizaje. Aunque los sistemas y los
centros de enseflanza pueden disponer de numerosos
conjuntos de datos pertinentes, es necesario que las
areas de Tl proporcionen y apoyen el acceso a estos
conjuntos de datos y su utilizacion. Asimismo, muchos
centros de enseflanza suelen enfrentarse a problemas
como la falta de apoyo para proporcionar datos en un
formato adecuado para su analisis por todas las partes
interesadas pertinentes, asi como para la integracién
de datos procedentes de diferentes fuentes.

Las necesidades especificas de apoyo de la Tl a las
analiticas de aprendizaje en el Sur Global, guardan
relacién con las oportunidades para facilitar la
recopilacion de datos de fuentes (como las redes
sociales) que podrian mejorar la experiencia

de aprendizaje (Patru y Balaji, 2016). El set de
herramientas para las analiticas de aprendizaje
conectado (CLAToolkit) es una iniciativa de software



de cédigo abierto que permite la recopilacion de
datos para las analiticas de aprendizaje sin recurrir a
los sistemas institucionales de gestidn del aprendizaje
(Kitto et al., 2016). La iniciativa CLAToolkit hace
hincapié en la importancia de elaborar normas para
la recopilacién y el intercambio de datos (Viano,
2015) a fin de impulsar el desarrollo y la adopcion de
las analiticas de aprendizaje (Bakharia, Kitto, Pardo,
Gasevi¢, y Dawson, 2016).

La participacion y la colaboracion entre centros de
ensefianza en el desarrollo de software de cédigo

abierto también representan orientaciones promisorias

para la adopcion de las analiticas de aprendizaje en
el Sur Global. Afortunadamente, el uso de recursos
educativos y software de cddigo abierto ya cuenta
con una trayectoria establecida en el Sur Global. Los

beneficios del desarrollo de software de cédigo abierto

para las analiticas de aprendizaje incluyen:

e lareduccién de los costos de adquisicion de
soluciones en lo relativo a las analiticas de
aprendizaje;

e elaumento de las perspectivas de intercambio y
colaboracién entre centros de ensenanza;

e oportunidades de adaptacion a las necesidades
especificas de un sistema y/o centro de
ensefanza; y

e transparencia en la forma en que se utilizan
ciertos datos y se ejecutan los algoritmos.

El concepto de Analiticas de Aprendizaje Abierto
(OLA, por sus siglas en inglés) propuesto por SoLAR
(Siemens et al., 2011) podria utilizarse como guia
para el desarrollo de dicha plataforma de analiticas
de aprendizaje abierto. Por otra parte, la iniciativa
de analiticas de aprendizaje de Apereo podria servir
como una base solida para el futuro desarrollo de las
analiticas de aprendizaje y la colaboracion en el Sur
Global (Fundacién Apereo, 2016).

Calidad. Algunas de las iniciativas originales de analiticas de
aprendizaje tenian por objeto abordar las limitaciones de las
iniciativas existentes de aseguramiento de la calidad (Jovanovic
et al., 2008). Puesto que la calidad de la educacién suele

estar asociada a responder a las necesidades particulares de
estudiantes en determinadas situaciones, los enfoques de
aseguramiento de la calidad se basan predominantemente en
las evaluaciones de los educandos que surgen de encuestas
sobre la ensefianza. Los datos sobre la disponibilidad de acceso
a Internet y electricidad pueden ser sumamente pertinentes
para el aseguramiento de la calidad en el Sur Global. Si bien las
encuestas pueden permitir comprender mejor una experiencia
de aprendizaje, tales datos solo estan disponibles una vez que
el curso ha terminado (Jovanovic et al., 2008) y no reflejan
necesariamente los avances en el aprendizaje (Uttl, White, y
Gonziélez, en prensa). Los datos extraidos de los didlogos de los

por el personal docente a efectos de aseguramiento de calidad
(Ali, Hatala, Gasevic, y Jovanovic¢, 2012). Estudios recientes en
el campo de las analiticas del aprendizaje sugieren una fuerte
integracion de la recopilacion de datos con los disefios de
aprendizaje utilizados por los sistemas de ensefianza (Bakharia,
Corrin, et al., 2016; Lockyer et al., 2013)

Equidad. Los datos socioecondmicos y demograficos,
junto con los expedientes académicos, pueden ser fuentes
importantes de informacién sobre cuestiones de equidad

educandos y de las redes sociales son particularmente valorados

FUENTES DE DATOS RELEVANTES PARA EL SUR GLOBAL

Para evaluar la calidad de la experiencia, poner de relieve las desigualdades y revelar la eficacia del sistema educativo.

(incluso en sistemas educativos con una minima imparticion
en linea y una interaccion social entre educandos). Por tanto,
datos como la ubicacidn geografica, el género, la condicidn

de minoria y el nivel de educacion de la familia pueden ser
utiles para detectar sesgos relacionados con el acceso a la
educacion, los resultados del aprendizaje, la evolucion del
aprendizaje o el rendimiento académico. La utilizacion de esos
datos puede servir de base para la elaboracion de medidas
dirigidas a reducir, e incluso eliminar, algunos de esos sesgos
en el sistema educativo.

Eficiencia. Muchos centros de ensefanza,
independientemente de su nivel de conectividad, cuentan con
varios sistemas de datos esenciales, que se relacionan, por
ejemplo, con la informacién de los educandos (especialmente
sus expedientes), la gestion de programas académicos, los
cronogramas institucionales y la gestion de recursos. Estos
datos pueden analizarse a través de diferentes métodos

para comprender la eficiencia y optimizar la planificacion

en las instituciones y los sistemas educativos. Del mismo
modo, los datos recogidos de modelos alternativos que
promueven la participacion en los cursos a través de las

redes sociales publicas y las tecnologias méviles (Kitto, Cross,
Waters y Lupton, 2015; Patru y Balaji, 2016) pueden ofrecer
informacién valiosa sobre los factores que determinan el éxito
académico de los educandos en entornos que promueven el
aprendizaje a escala (Dowell et al., 2015).




3.2 Modelo
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e Las analiticas de aprendizaje utilizan métodos de modelado de datos para identificar patrones, hacer
predicciones o detectar asociaciones en los datos. Estos modelos pueden contribuir al desarrollo de
intervenciones que pueden disminuir las desigualdades y aumentar el nimero de egresados, mejorar
la calidad de la experiencia de aprendizaje a escala, personalizar la retroalimentacién a escala y

optimizar el uso de recursos.

Para evitar las consecuencias negativas que conlleva el uso descuidado del modelado de datos, la

adopcion de enfoques de modelado de datos basados en preguntas y teorias es de vital importancia
en las analiticas del aprendizaje. Las analiticas del aprendizaje deben tener en cuenta los factores
contextuales, politicos, culturales, educativos e individuales pertinentes a fin de obtener nuevas
perspectivas sobre las que se pueda actuar.
Las apreciaciones derivadas de la investigacién poscolonial, sociopolitica y multicultural pueden
aportar informacién para la investigacion que puede revelar fortalezas del Sur Global para la aplicacién
de las analiticas del aprendizaje.

Para el andlisis de datos en las analiticas de
aprendizaje se emplean métodos de areas como la
mineria de datos, la estadistica y el procesamiento
del lenguaje natural. El resultado del analisis
producido a partir de la aplicacion de tales métodos
son modelos que pueden identificar patrones, hacer
predicciones o detectar asociaciones en los datos. Si
bien estos modelos pueden ser una poderosa fuente
de informacién para la toma de decisiones de una
amplia gama actores en la educacién, los modelos
en si mismos no son suficientes para las analiticas
de aprendizaje. En lugar de comprometerse con la
promesa de los enfoques analiticos “basados en
datos”, las analiticas de aprendizaje contemporaneas
sugieren que los modelos deben basarse en preguntas
y teorias (Gasevi¢, Dawson, y Pardo, 2016; GasSevi¢,
Dawson, y Siemens, 2015; Wise y Shaffer, 2015). Los
enfoques basados en preguntas establecen que los
sistemas y centros de ensefanza deben formular
preguntas que se ajusten a su interés estratégico, en
particular antes de invertir en el uso de la mineria de
datos para abordar cuestiones de importancia para
la calidad, la equidad y la eficiencia. Asimismo, las
opciones de datos que se introducen en los algoritmos
de mineria de datos, y las interpretaciones de los
patrones en los datos detectados con los algoritmos,

se realizan mejor si se basan en la investigacién y las
teorias existentes sobre el aprendizaje, la ensefanzay
la educacion.

El proceso de modelado en las analiticas de
aprendizaje debe tener en cuenta los factores
contextuales, politicos, culturales, educativos e
individuales pertinentes a fin de obtener perspectivas
gue sean Utiles para la educacion. Algunos estudios
han demostrado que cuando no se presta la debida
consideracién a tales factores, ello puede reducir

la aplicabilidad de las analiticas de aprendizaje.

Por ejemplo, un estudio llevado a cabo en Estados
Unidos que aplicé modelos creados en un centro para
predecir la retencidn de estudiantes en otro centro,
no produjo resultados satisfactorios (Jayaprakash,
Moody, Lauria, Regan, y Baron, 2014; Iniciativa para
las Analiticas Académicas de Cddigo Abierto, 2014). No
solo se redujo la precision de tales modelos cuando se
aplicaron en un contexto diferente, sino que también
se pasaron por alto factores contextuales que eran
relevantes para la toma de decisiones. Ello se debe

a que un modelo creado en un centro de ensefianza
se basa en caracteristicas especificas (por ejemplo,
socioecondémicas, demograficas y culturales) de

esa poblacion de estudiantes, que pueden ser muy



diferentes de la poblacion de estudiantes de otro
centro de ensefianza. Estos elementos deben ser
cuestionados criticamente, en especial cuando los
enfoques de modelado de datos provenientes del
Norte Global son considerados para su aplicacion en el
Sur Global.

El hecho de que un enfoque Unico aplicable a

todos no funcione para el modelado de datos ha
sido ampliamente aceptado en las analiticas de
aprendizaje. Por ejemplo, el factor que permite
predecir con mayor certeza el éxito de aprendizaje
en una clase puede diferir respecto a otras clases.
Esto podria atribuirse a diversos factores, tales como
las diferencias en el disefio del aprendizaje (Gasevic,
Dawson, Rogers y Gasevic, 2016), las diferencias
individuales entre los educandos matriculados en las

clases (Jovanovi¢, Gasevié, Dawson, Pardo y Mirriahi,
2017; Kovanovi¢, Gasevié, Joksimovié, Hatalay
Adesope, 2015) y los diferentes temas que se tratan
en el aula (Finnegan, Morris y Lee, 2009). Por lo

tanto, dadas las pronunciadas desigualdades y las
especificidades culturales, econdmicas y politicas de la
educacién en el Sur Global, /a aplicacién de enfoques
basados en preguntas y teorias para el modelado de
datos es crucial para las analiticas de aprendizaje, a fin
de aportar valor que promueva la calidad, la equidad
y la eficiencia. Podrian ser de particular importancia
para la adopcién de las analiticas de aprendizaje,

las apreciaciones derivadas de la investigacidon
poscolonial, sociopolitica y multicultural, puesto que
pueden aportar informacion para la investigacion que
puede revelar las fortalezas del Sur Global para la
aplicacién de las analiticas de aprendizaje.

PERSPECTIVAS DEL MODELADO DE DATOS Y PRECAUCIONES PERTINENTES

PARA EL SUR GLOBAL

Para el uso de los datos con el fin de evaluar la calidad de la experiencia, fundamentar la toma de decisiones sobre las
desigualdades y optimizar la eficiencia de los sistemas educativos.

Calidad. Se pueden emplear diferentes métodos de
modelado de datos para mejorar la calidad de la experiencia
de aprendizaje. Se pueden emplear métodos de modelado
predictivo para identificar factores que afectan la
experiencia de aprendizaje de los educandos basandose

en sus interacciones con el contenido, sus compafieros y el
personal docente. Tales modelos predictivos deben tener

en cuenta factores especificos del disefio del aprendizaje a
fin de proporcionar al personal docente nuevas perspectivas
sobre las que se pueda actuar (Gasevi¢, Dawson, Rogers y
Gasevic, 2016). La identificacidn de tales factores puede ser
de vital importancia para atender las necesidades de calidad
en el aprendizaje a escala en el Sur Global. Los métodos

que permiten el analisis automatizado de textos son muy
promisorios en lo que respecta a la calidad de la educacion
en el Sur Global, como, por ejemplo, a la hora de determinar
la calidad del contenido de aprendizaje para los educandos a
quienes va dirigido (por ejemplo, basandose en la legibilidad
del texto) (Graesser, McNamara y Kulikowich, 2011). Los
andlisis de textos de este tipo pueden ser particularmente
pertinentes para evaluar la calidad de los recursos educativos
de cddigo abierto. Ademas, puede ofrecer informacién sobre
los temas que los educandos debaten, asi como posibles
sentimientos (negativos o positivos) expresados en las

redes sociales a medida que se desarrolla el aprendizaje

(Ali et al., 2012).

Ecalidad. El empleo de modelos predictivos puede utilizarse
para detectar sesgos y servir de base para la formulacion

de medidas para abordarlos. Sin embargo, el modelado
predictivo debe emplearse con cautela, en especial debido

a las pronunciadas desigualdades que existen en el Sur
Global. Si la toma de decisiones (por ejemplo, la admisién de
estudiantes a centros de ensefianza) se basa puramente en
modelos predictivos, ello podria conducir a la consolidacion
de sesgos firmemente arraigados y no a su reduccién (Custers,
Calders, Schermer y Zarsky, 2013; Pechenizkiy, 2015). Este
hecho obedece a que la precisién de los modelos predictivos
depende del poder discriminatorio de algunas variables. Por
ejemplo, en muchos paises, el género podria ser un factor

de prediccidn significativo de las posibilidades de éxito de los
educandos en diferentes disciplinas cientificas, tecnoldgicas

y de ingenieria. En lugar de limitar las posibilidades de que
las mujeres se matriculen en estas disciplinas, el modelado
de datos deberia emplearse para ayudar a los centros de
ensefianza a evaluar la eficacia de las diferentes iniciativas
para promover una mayor inclusién en la ensefianza de
ciencias, tecnologia e ingenieria. Por consiguiente, al emplear
el modelado de datos, los encargados de la adopcidon de
decisiones deben considerar cuidadosamente las posibles
implicaciones de los diferentes algoritmos y la responsabilidad
asociada con cada uno de ellos.




Eficiencia. El modelado de datos puede servir de base para la
identificacion de diferentes factores que pueden mejorar la
eficiencia de los sistemas educativos. En vista de los objetivos
de expandir el aprendizaje en el Sur Global, el aumento de la
retencion de educandos es una de las principales cuestiones
que deben atenderse. La prediccion de educandos en riesgo
de reprobar un curso es uno de los temas mas populares en
el modelado de datos, tal como se utiliza en las analiticas del
aprendizaje (Dawson et al., 2014). Siempre y cuando se tengan
en cuenta los factores contextuales pertinentes, el modelado
de datos puede orientar el desarrollo de intervenciones que
buscan dar apoyo a los educandos (Arnold y Pistilli, 2012).

La prediccién de la finalizacién de los programas por parte

de los educandos y de los avances en el aprendizaje también
es fundamental para el aprendizaje a escala en el Sur Global
(Rosé et al., 2014). El modelado de datos puede ayudar a
identificar cuellos de botella en los programas académicos
(Dawson y Hubball, 2014) y realizar predicciones de interés
(por ejemplo, la cantidad de educandos matriculados) para la
utilizacion de recursos (Ognjanovic, Gasevic, y Dawson, 2016).

El modelado de datos también puede utilizarse para
identificar otros sesgos relacionados con la calidad de la
experiencia de aprendizaje. Por ejemplo, algunos estudios
llevados a cabo recientemente indican que los educandos de
alto rendimiento son dos veces mas propensos a presentar
evaluaciones de la ensefianza al final del curso que sus
compafieros con bajo rendimiento (Macfadyen, Dawson,
Prest, y Gasevi¢, 2016). Asimismo, los sesgos relacionados
con las experiencias de aprendizaje podrian tener su

origen en las diferencias en oportunidades de acceso a

la educacién entre los educandos de las regiones rurales

y urbanas. Por tanto, si las decisiones sobre la calidad se
adoptan basandose exclusivamente en tales encuestas, las
necesidades de algunos educandos (y en especial de aquellos
con mayores necesidades de apoyo) podrian facilmente
pasarse por alto. Por ultimo, los sistemas educativos
necesitan definir las limitaciones de los algoritmos que

se emplean para el modelado de datos y considerar las
cuestiones de responsabilidad que pueden surgir del uso de
estos métodos (Buckingham Shum, 2016).

3.3 Transformacion
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Es fundamental que se invierta en la alfabetizacion en el uso de datos de todas las partes implicadas
en el sistema y los centros de ensefanza a fin de aprovechar al maximo los beneficios de las analiticas
de aprendizaje. El desarrollo de capacidades estratégicas en analiticas es el paso mas importante para
facilitar su adopcion.

El desarrollo y/o la adquisicidon de herramientas en analiticas de aprendizaje debe realizarse a

través de la participacion activa de los usuarios finales. La contextualizacion y localizacion de las
herramientas de analiticas de aprendizaje para diferentes partes del Sur Global son cruciales para su
adopcion efectiva.

Es necesario establecer directrices para el uso ético de las analiticas de aprendizaje, la proteccion de
la privacidad y la responsabilidad algoritmica. Deberian tenerse en cuenta la cultura, la legislaciéon y el
contexto locales y estar sustentadas en estandares del estado del arte y en las perspectivas criticas.

El establecimiento de vinculos con comunidades de investigacion y practica en el Norte Global puede
servir de punto de partida para su adopcidn, con el objetivo principal de promover el desarrollo de la
capacidad nacional, regional e institucional en el Sur Global.

La transformacién supone que una amplia gama de toma de decisiones en educacién esta extensamente

interesados puede obtener conocimientos basados
en las analiticas para la toma de decisiones. Para
optimizar el impacto de la transformacién basada

en las analiticas, es preciso abordar dos desafios
fundamentales en el Sur Global. En primer lugar, una
cultura menos desarrollada para el uso de datos en la

documentada en la literatura (Macfadyen y Dawson,
2012; Siemens et al., 2014). En segundo lugar, deben
abordarse las necesidades y preocupaciones de las
partes interesadas pertinentes que participan en las
decisiones basadas en las analiticas de aprendizaje
y se ven afectadas por ellas. Para hacer frente a



estos dos desafios, el desarrollo de capacidades de
ejecucion deberia incluir, en general, cuatro ejes
principales:

e el desarrollo de la capacidad estratégica para
la adopcidn de las analiticas de aprendizaje;

e el desarrollo de la alfabetizacion en el uso de
datos entre las partes implicadas;

e el desarrollo de politicas de ética, proteccién
de la privacidad y responsabilidad
algoritmica; y

e el desarrollo de herramientas basadas en las
analiticas con la participacion activa de las
partes implicadas.

La disponibilidad de capacidades estratégicas es el
principal condicionante para que un sistema educativo
emprenda con éxito una transformacion basada

en las analiticas (Colvin et al., 2015). La creacion de
oportunidades para el desarrollo de capacidades
estratégicas es necesaria para la transformacién en

el Sur Global. Las asociaciones con organizaciones
profesionales como SoLAR! pueden ser una manera
eficaz de propiciar el desarrollo de iniciativas
estratégicas. Las organizaciones profesionales han
establecido infraestructuras de actividades de
desarrollo que se ofrecen en modalidades combinadas
(por ejemplo, Learning Analytics Summer Institutes).
Estas actividades pueden ser utilizadas para establecer
vinculos, intercambios y asociaciones entre lideres,
investigadores y profesionales del Sur Global y las
comunidades mundiales de investigacidon y practica.

La posibilidad de asociarse también puede facilitar el
acceso a la obtenciéon de fondos internacionales para
el desarrollo, al apoyo de bancos y agencias, asi como
organismos nacionales y gobiernos del Sur Global. El
acceso a tales fuentes de financiacion puede permitir
el desarrollo de capacidades de ejecucién en los
sistemas y centros educativos.

El aumento en el nivel de alfabetizacion en el uso
de datos y las formas en que los resultados de las

" http://lasi.solaresearch.org/

analiticas pueden sustentar la toma de decisiones
son altamente pertinentes para todas las partes
implicadas, incluidos estudiantes, docentes y
administradores (Wasson y Hansen, 2016; Wolff,
Moore, Zdrahal, Hlosta, y Kuzilek, 2016). Hay algunos
casos en los que no es necesario disponer de un
elevado nivel de alfabetizacion en materia de datos
y en los que se pueden aplicar soluciones externas

y faciles de usar, como Course Signals para atender
la retencion de los educandos, sin necesidad de
contar con un alto grado de alfabetizacidon en el

uso de datos. En tales casos, es necesario prestar
atencidn al desarrollo de intervenciones que sean
solidas en el plano pedagdgico para los educandos,
derivadas de los conocimientos obtenidos a partir de
soluciones concebidas en funcién de las analiticas.
La alfabetizacidon en el uso de datos sera esencial
cuando los centros de ensefianza decidan aumentar
su capacidad analitica, promover la innovacién y
aumentar la calidad de las competencias de los
educandos y del personal docente. Si la alfabetizacion
sobre el uso de datos no esta suficientemente
desarrollada, es posible que las partes implicadas no
puedan aprovechar plenamente el potencial de las
analiticas y/o prever casos en los que la adopcién de
las analiticas de aprendizaje pueda producir efectos
perjudiciales.

El desarrollo de politicas de ética, proteccién de la
privacidad y responsabilidad algoritmica (Buckingham
Shum, 2016; Prinsloo y Slade, 2013, 2017; Sclater,
2016; Tsai y Gasevi¢, 2017) es fundamental,
especialmente para aquellas regiones en las que las
practicas, directrices, legislacidon y normas pertinentes
no se encuentran suficientemente desarrolladas.
Facilitar oportunidades para construir, cuestionar y
compartir perspectivas criticas sobre las analiticas

de aprendizaje en el Sur Global es esencial para
posibilitar las contribuciones productivas a través

de su puesta en practica. Las oportunidades para el
surgimiento de perspectivas criticas pueden incluir la
organizacion de eventos y publicaciones que cuenten



con contribuciones representativas de diferentes
grupos de interesados dentro de una region relevante,
asi como de personalidades eminentes en la region

e internacionalmente. Estas iniciativas deberian
conducir a la elaboracion de cédigos de practicas

y politicas que sean especificos para las diferentes
regiones del Sur Global.

La participacion activa de las partes implicadas

en la elaboracion de herramientas de analiticas

de aprendizaje es esencial para que las partes
implicadas y los sistemas educativos se beneficien.
Esto es particularmente importante para desarrollar
nuevas herramientas de analiticas de aprendizaje

y adaptar las existentes de modo que puedan
reconocer las necesidades, la cultura, las normas
sociales, el desarrollo econémico y las limitaciones de
infraestructura en el Sur Global. Una adopcién simple
y directa de las herramientas existentes (incluso si son
gratuitas y de codigo abierto) puede no ser posible
sin una inversién considerable en adaptaciones
lingliisticas y culturales de las interfaces de usuario, y
las formas en que se interpretan, comunican y utilizan
los resultados.

Para que las analiticas de aprendizaje transformen

la educacion, también es necesario eliminar las
barreras que con frecuencia obstaculizan la adopcién
de innovacién y tecnologia educativas. Aunque las
analiticas deberian tener mayor incidencia sobre

los alumnos, el personal docente deberia ser el
primer grupo al que se preste apoyo en la adopcidn

de las analiticas, debido a su papel fundamental
para orientar la experiencia de aprendizaje. La

falta de confianza, competencia y apoyo técnico se
identifican como los principales obstaculos para la
adopcion de las Tl por parte del personal docente
en los paises en desarrollo (Bingimlas, 2009). Por

lo tanto, es vital proporcionar al personal docente
oportunidades de desarrollo profesional para adquirir
las habilidades necesarias para utilizar las analiticas, lo
gue a su vez deberia aumentar su confianza. Aunque
la disponibilidad de recursos contextualizados y
localizados para el desarrollo profesional es esencial,
también es importante identificar a los promotores
locales de las analiticas de aprendizaje. De acuerdo
con el modelo de difusién de la innovacién (Rogers,
2010), los promotores locales podrian ser el
personal docente de las comunidades que hayan
creado practicas innovadoras localizadas y las hayan
compartido con otros miembros de su comunidad.
El intercambio de experiencias debe llevarse a cabo
mediante la concertacion de reuniones periddicas
entre los miembros del mismo centro de ensefianza,
asi como a través de eventos periddicos a nivel
regional y nacional. Sin embargo, sin suficiente apoyo
técnico (que requiere inversidn en infraestructura,
como se sefalé anteriormente), la difusion de

las analiticas de aprendizaje se puede ralentizar
considerablemente. Esto puede dificultar que se
llegue a una masa critica de usuarios, lo que a su vez
puede reducir la posibilidad de generar un efecto
sistémico.

PARA EL SUR GLOBAL

a través de las dimensiones de calidad, equidad y eficiencia.

Calidad. Para que los sistemas educativos puedan sacar el
maximo provecho de las analiticas, especialmente en lo que
atafie a la educacion a escala, deben ofrecer al personal
docente suficientes oportunidades para desarrollar sus
capacidades en analiticas de aprendizaje. Las investigaciones
existentes demuestran que la calidad de la ensefianza no
necesariamente mejora con la adopcion de herramientas

PERSPECTIVAS DE TRANSFORMACION Y PRECAUCIONES PERTINENTES

Para el uso de las analiticas del aprendizaje con el fin de transformar los procesos de aprendizaje, ensefianza y educacion

destinadas exclusivamente a fines analiticos (Tanes, Arnold,
King y Remnet, 2011). Por el contrario, las capacidades
necesarias para integrar las analiticas en la ensefianza

de manera efectiva son imprescindibles. La creciente
disponibilidad de recursos gratuitos y de cédigo abierto en las
analiticas de aprendizaje aumenta el acceso para el desarrollo
académico en el Sur Global. No obstante, son necesarios




esfuerzos adicionales para contextualizar el desarrollo
académico y tener en cuenta las especificidades culturales,
la capacidad de infraestructura, y el desarrollo econémico de
las diferentes regiones.

La introduccion de las analiticas en los planes de estudio y
en la practica docente también deberia mejorar el espectro
general de las habilidades para el siglo XXI adquiridas por los
educandos en la ensefianza superior (Buckingham Shumy
Deakin Crick, 2016). Los estudios actuales en el Norte Global
indican que ni siquiera los estudiantes de alto rendimiento
tienen suficientes capacidades para tomar decisiones
informadas sustentadas en las analiticas (Corrin y de Barba,
2014). A medida que siga aumentando el efecto del uso

de datos en la adopcidn de decisiones de las personas en
diferentes aspectos del trabajo y la vida, la alfabetizacion en
materia de datos debe constituir un componente importante
de los planes de estudio para asegurar la competitividad del
Sur Global en el mundo globalizado.

Equidad. Para que los sistemas educativos promuevan la
equidad, es necesario elaborar politicas que regulen los
diferentes aspectos de la implementacion y aplicacién de
las analiticas de aprendizaje. La proteccion de la privacidad,
la titularidad de los datos, el consentimiento informado, la
transparencia, la responsabilidad y la ética son algunos de
los aspectos criticos que deben abordarse como parte de
este proceso. Cada vez hay mas directrices para abordar

las cuestiones de privacidad y ética en las analiticas de
aprendizaje (Ferguson, Hoel, Scheffel y Drachsler, 2016;
Sclater, 2016). Sin embargo, es necesario elaborar directrices
especificas para las diferentes regiones del Sur Global,

coherentes con la cultura, la legislacién y las practicas locales.

Ademas, para promover la equidad en el Sur Global, es
necesario establecer directrices especificas para el uso de
las analiticas. Estas directrices deben reconocer las posibles
amenazas resultantes del uso descuidado de las analiticas
que refuerzan los sesgos en lugar de eliminarlos. Para que
la adopcidn de las analiticas de aprendizaje sea prdspera, es
necesario reconocer las limitaciones, ya que ninglin modelo
de datos puede explicar o predecir todas las variables con
absoluta certeza.

Eficiencia. Los trabajos existentes en materia de analiticas
de aprendizaje demuestran el potencial de proporcionar

retroalimentaciones personalizadas a los educandos a

escala (Wright et al., 2014). Ademas, se puede reforzar

la experiencia del educando con la realizacién de
retroalimentaciones personalizadas a escala concebidas en
funcién de las analiticas, a la vez que se reduce la carga de
trabajo del personal docente (Pardo et al., 2016). Esta mejora
en la eficiencia de la ensefianza, en tanto que se mantiene

o incluso se mejora el trato personalizado del personal
docente con sus alumnos, es fundamental para la educacién
a escala. Al igual que con otros aspectos de las analiticas de
aprendizaje, las soluciones concebidas deben tener en cuenta
las normas culturales y sociales especificas de las diferentes
regiones del Sur Global al brindar retroalimentaciones. La
eficiencia también puede mejorarse si se proporcionan
evaluaciones formativas automatizadas de composiciones

no estructuradas (por ejemplo, ensayos) producidas por los
educandos (Landauer, Laham y Foltz, 2003) como base para
la generacién de retroalimentacion personalizada, formativa
y en tiempo real.

Los enfoques analiticos también pueden utilizarse para
evaluar de manera sistematica la eficacia de ciertas
intervenciones pedagdgicas y tecnoldgicas aplicadas a

la educacién en el Sur Global. Como campo que une la
investigacion y la practica, las analiticas de aprendizaje
pueden ser particularmente eficaces para conectar

la evaluacion con marcos de trabajo fundados en la
investigacion que garanticen un alto rigor y validez (Reimann,
2016). Como tales, las analiticas de aprendizaje pueden
ofrecer una evaluacidn continua de las intervenciones
existentes y orientar el desarrollo de intervenciones futuras.

A los efectos de demostrar la eficiencia externa, se pueden
utilizar las analiticas para analizar cémo los diferentes tipos
de capacidades promovidas por los centros de ensefianza
coinciden con las que se demandan en el mercado laboral.
Para implementar este tipo de analiticas, que van mas alla
del ambito de las analiticas de aprendizaje, los centros de
ensefianza necesitan generar asociaciones con los gobiernos
locales y con las organizaciones que promueven el empleo.
Es necesario llegar a acuerdos especificos sobre la privacidad
de los datos, el intercambio y la propiedad antes de poder
desarrollar sistemas basados en las analiticas para la
eficiencia externa.




OBSERVACIONES FINALES

Como punto de partida, los sistemas educativos del Sur Global deberian realizar estudios para fijar
pardmetros con respecto a la preparacion institucional, las prdcticas existentes, y la comprension de los
datos y las analiticas de aprendizaje por parte de las partes implicadas.

El presente documento ha esbozado una serie de
beneficios que el Sur Global puede obtener del

uso de las analiticas de aprendizaje. Entre esos
beneficios figuran el apoyo al aprendizaje a escala,

la formulacion de retroalimentacion personalizada

a escala, el aumento del nimero de egresados,

la identificacidén de sesgos que afectan el éxito

de las poblaciones que no cuentan con suficiente
representacion y apoyo, la optimizacion del uso de
los recursos y la alfabetizacién en el uso de datos. En
el documento también se propusieron orientaciones
para la adopcidn de las analiticas de aprendizaje

en el Sur Global. Aunque el Sur Global comparte
muchos puntos en comun con el Norte Global, en

lo que respecta a los pasos para la adopcion de las
analiticas, hay algunas especificidades clave que
deben reconocerse. En particular las pronunciadas
desigualdades sociales, el acceso no equitativo a la
educacidn, las limitaciones en los recursos y el acceso
limitado a Internet y a la electricidad. Como punto de
partida, se recomienda que los sistemas educativos
del Sur Global realicen estudios para fijar pardmetros
con respecto a la preparacién institucional, las
practicas existentes, la comprension de los datos y

las analiticas de aprendizaje por parte de las partes
implicadas, a fin de sustentar la toma de decisiones.
Tales ejercicios ayudaran a los sistemas educativos

a evaluar en qué medida los hallazgos existentes
sobre la adopcidn de las analiticas de aprendizaje son
aplicables en diferentes contextos en el Sur Global.

Aunque las analiticas de aprendizaje ofrecen

muchas oportunidades prometedoras para la
educacion, la retdrica de soluciones tecnoldgicas
sencillas en la adopcidn de este enfoque puede

ser contraproducente, especialmente en sistemas
complejos (Gasevi¢, Dawson, y Pardo, 2016;
Macfadyen, Dawson, Pardo, y Gasevic, 2014). La
adopcidn de las analiticas de aprendizaje debe tener
en cuenta las caracteristicas culturales, politicas,
econdémicas, de infraestructura y sociales de las
diferentes regiones del Sur Global para lograr efectos
positivos en la calidad, la equidad y la eficiencia de la
educacién. También se recomienda que los sistemas
educativos fomenten la colaboracidn entre centros
de ensefianza como forma de combinar recursos y
promover el intercambio de experiencias.
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EL CONTEXTO IMPORTA:
LA INSTITUCIONALIZACION DE LAS
ANALITICAS DE APRENDIZAJE DESDE

UNA PERSPECTIVA

Paul Prinsloo

1. Introduccion

El presente documento de trabajo es una respuesta
por invitacion al trabajo de Dragan Gasevic (2018)
que se titula “jIncliyenos a todos! Orientacion

para la adopcién de las analiticas de aprendizaje

en el Sur Global”. Gasevi¢ propone que:

“La aplicacion de las analiticas de aprendizaje en
los paises en desarrollo tiene un gran potencial
para apoyar el aprendizaje a escala, proporcionar
retroalimentaciones y experiencias de aprendizaje
personalizadas, aumentar el porcentaje de
egresados, identificar los sesgos que afectan al
éxito de los educandos, promover el desarrollo
de las competencias del siglo XXl y optimizar el
uso de los recursos.” (p. 2; énfasis afiadido)

Reconoce que la mayor parte de las publicaciones
actuales sobre las analiticas de aprendizaje

(tanto académicas como de divulgacién) “se
originan en el Norte Global” y no necesariamente
tienen en cuenta “una serie de especificidades
del contexto del Sur Global” (p. 3).

“Hacer espacio” para que participe el Sur Global es
un reconocimiento, en primer lugar de que algunas
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voces estan excluidas o ausentes de los discursos
sobre las analiticas de aprendizaje (cualquiera sea

el motivo), pero también es un reconocimiento de
gue esta exclusidn y/o ausencia apunta a una cierta
“invisibilidad” (Sheared y Sissel, 2001). Invitar a que
participen las voces del Sur Global y “hacer espacio”
para que sus voces sean escuchadas también apunta
al hecho de que quien ofrece la invitacion tiene

el poder (o el capital en el sentido bourdieusiano)

de invitar, y, por lo tanto, de incluir y excluir. Por
consiguiente, necesitamos reconocer que los términos
y las condiciones de la invitacion significan una
relacién de poder asimétrica entre el que invita y el
gue acepta la invitacidn. A pesar y en reconocimiento
del hecho de que una invitacion a contribuir y
responder esta inserta en una serie de cuestiones

de poder, voz, silencio y oportunidad; espero poder
honrar y hacer justicia en mi respuesta a la invitacion
de Gasevic a participar en “jIncliyenos a todos!”.

La invitacidn a responder también debe ser vista

como una oportunidad inestimable para colaborar,
cuestionar e impugnar, contribuir, expresar, alterar

y amplificar los valores explicitos e implicitos de

la propuesta. Por lo tanto, el titulo del trabajo—
"iIncldyenos a todos!”— no solo alude a una invitacion,
sino que también exige ser escuchado y reconocido.



Reconozco que no puedo hablar en nombre del Sur

Global, ni siquiera en nombre del continente africano.

Es imposible ofrecer una perspectiva africana sobre
la adopcion de las analiticas de aprendizaje, puesto
gue el continente africano comprende 54 Estados
soberanos, cada uno de los cuales cuenta con un
marco reglamentario, un programa de desarrollo,
una infraestructura de tecnologias de la informacién
y la comunicacién (TIC), y un estado de adopcidn
del aprendizaje en linea que le son propios.

2. Por qué el contexto importa

Lo que plantea Gasevi¢ (2018) cuando sostiene

qgue “el uso cada vez mayor de la tecnologia en la
educacion ha dado lugar a una recopilacién de datos
sin precedentes sobre diversos aspectos de los
sistemas de aprendizaje, ensefianza y educacion”
(p.2), es parcialmente correcto. Como sefialaré mas
adelante, este tipo de afirmaciones pueden hacer
caso omiso de las particularidades de un contexto,

o incluso de un continente. El mundo no es plano.

Castells (2009), por ejemplo, sefala que lo que
“caracteriza a la sociedad en red global es |a
contraposicion de la logica de la red global y la
afirmacién de la multiplicidad de identidades
locales” (p. 37). Por lo tanto, necesitamos entender
la recopilacion de datos en el contexto de los
intentos de articular los vinculos, las superposiciones
y los conflictos entre lo global y lo local.

Es preciso tener en cuenta las pruebas que
demuestran que incluso con un acceso

creciente a Internet y a las comunicaciones
inaldmbricas, la desigualdad abismal en el acceso
a la banda ancha, y las brechas educativas

en cuanto a la capacidad para manejar una
cultura digital, tienden a reproducir y ampliar

las estructuras de dominacion social de

clase, raza, edad y género entre los paises y
dentro de cada pais. (Castells, 2009, p. 57)

Las redes, por tanto, no sélo incluyen sino que
también excluyen, y “el costo de la exclusion de
las redes aumenta mas deprisa que las ventajas
de inclusion en ellas” (Castells, 2009, p. 42).

En respuesta a la propuesta de Gasevic (2018), ofrezco
una serie de preguntas: ¢Cudl es el potencial de las
analiticas de aprendizaje en entornos con escasez de
datos en los que el acceso individual o institucional

a Internet y a las tecnologias inalambricas puede ser
inexistente, deficiente, intermitente y/o costoso? Si
aceptamos que los modelos para entender el éxito y la
retencién de los educandos pueden no ser apropiados
en contextos del Sur Global (véase Subotzky y Prinsloo,
2011), écudles son las implicancias de utilizar estos
modelos “acriticamente” en el Sur Global? ¢Qué
aptitudes, capacidades, infraestructura y recursos
humanos son necesarios no solo para institucionalizar
un enfoque de las analiticas de aprendizaje que

sea ético y acorde al contexto, sino también para
responder a las necesidades y los riesgos identificados?

Gasevic (2018) reconoce la necesidad de un proceso
de modelado en la analitica del aprendizaje que

tome en cuenta “los factores contextuales, politicos,
culturales, educativos e individuales pertinentes

a fin de obtener perspectivas que sean utiles para

la educacion” (p.11). A la luz del hecho de que los
enfoques de modelado de datos del Norte Global
pueden no ser adecuados para su aplicacién en el Sur
Global, debemos acoger con beneplacito su propuesta
de que los modelos sean criticamente cuestionados:

“Podrian ser de particular importancia para la
adopcién de las analiticas de aprendizaje las
apreciaciones derivadas de la investigacién
poscolonial, sociopolitica y multicultural,
puesto que pueden aportar informacion

para la investigacién que puede revelar las
fortalezas del Sur Global para la aplicaciéon

de las analiticas de aprendizaje” (p. 12)



En apoyo de la propuesta de Gasevic,
tenemos que preguntar:

¢Coémo recopilamos, analizamos y utilizamos los
datos de los educandos cuando reconocemos
gue sus datos no son indicadores de su potencial,
mérito o incluso participacidn, sino los resultados
del impacto intergeneracional de la asignacion
sesgada de valor y recursos en funcion de la

raza, el género y la cultura? (Prinsloo, 2016)

Como afirma Kitchen (2014), los datos estan
“enmarcados técnica, econdmica, ética,
temporal, espacial y filoséficamente. Los datos
no existen independientemente de las ideas,
los instrumentos, las practicas, los contextos y
los conocimientos utilizados para generarlos,
procesarlos y analizarlos” (Kitchen, 2014, p. 2).

Por lo tanto, no podemos ignorar los usos de los datos
durante el colonialismo y en el contexto sudafricano
para “clasificar a los seres humanos de acuerdo

con aquellos que son merecedores de la dignidad
humana y aquellos que, de alguna manera, son menos
humanos, menos dignos y de menor valia” (Prinsloo,
2016). Al considerar las orientaciones propuestas

para la adopcion de las analiticas de aprendizaje

en el Sur Global, debemos tener en cuenta, como
punto de partida, que la recopilacion, el analisis y

el uso de datos son “actos politicos y responden a
conjeturas declaradas y ocultas sobre el propdsito de
la ensefianza superior y las autoridades a las que sirve”
(Prinsloo, 2016). (Véase también Apple, 2004, 2007,
Grimmelman, 2013; Kitchen, 2014; Watters, 2015.)

Las analiticas de aprendizaje, como toda tecnologia
(educativa), debe ser “entendida como un nudo de
agendas sociales, politicas, econdmicas y culturales
plagado de complicaciones, contradicciones y
conflictos” (Selwyn, 2014, p. 6). Por lo tanto, tenemos
gue planificar la adopcion actual y futura de las

' https://tekri.athabascau.ca/analytics/

analiticas de aprendizaje como parte integral de

“las formas complejas en que las tensiones sociales,
econdmicas y politicas son ‘mediadas’ en los entornos
educativos” (Selwyn, 2014, p. 4). Consecuentemente,
debemos tomar precauciones contra un inevitable
“romanticismo tecnolégico” y contra afirmaciones de
“truthiness”* (Selwyn, 2014, p. 10) formuladas en el
Norte Global o en los corredores del capitalismo de
riesgo y/o Silicon Valley (Selwyn, 2014; Watters, 2015).
Si bien cierto escepticismo no solo seria conveniente
sino también necesario, tampoco debemos ser
pretenciosos en nuestro cuestionamiento de una
determinada tecnologia educativa, incluyendo las
analiticas de aprendizaje, y debemos comprometernos
critica y activamente con sus demandas y propuestas.

Aungue las oportunidades, los desafios y las
inquietudes con respecto a las analiticas de aprendizaje
estan bien documentadas en publicaciones académicas
y de difusion, cabe destacar que los discursos que
rodean a las analiticas de aprendizaje se han originado
y han obedecido en su perspectiva -tanto en el pasado
como en el presente- a los centros de produccidn

de conocimiento del Atlantico Norte. Ante la forma,

el alcance y el contenido actual de los discursos

sobre las analiticas de aprendizaje, seria insincero
ignorar los efectos histéricos y persistentes de las
asimetrias mundiales de la produccion y difusion de
conocimiento (por ejemplo, Epstein, Boden, Deem,
Rizvi y Wright, 2008; Hoppers, 2000; Stack, 2016). Por
otra parte, seria simplista adjudicarle toda la culpa

a tales asimetrias por el silencio relativo en lo que
respecta al discurso autdctono sobre las analiticas

de aprendizaje en el continente africano. Mds bien,
debemos considerar ademas el efecto de las actuales
narrativas homogeneizantes sobre el potencial de las
TIC en la educacion (Selwyn, 2014); el papel de Silicon
Valley y el capitalismo de riesgo (Watters, 2105) en
medio de las persistentes y crecientes desigualdades
socioecondmicas mundiales (Piketty, 2014), y el
impacto de las redes de inclusién/exclusion y la
asignacion de recursos en las economias africanas,



especificamente en la ensefianza superior africana
(Fosu, 2013; Jerven, 2015). Tampoco podemos
ignorar la asimetria de la revolucién digital y la
evidencia de que la mayoria de las personas en el
Sur Global no necesariamente participan de los
dividendos de la era digital (Banco Mundial, 2016).

En vista de que estamos “condenados al contexto”
(Tessmer y Richey, 1997, p. 88), simplemente

no podemos reflexionar sobre el potencial y

los desafios de las analiticas de aprendizaje

en el Sur Global sin considerar una serie de
mecanismos profundamente complejos, a menudo
intergeneracionales y mutuamente constitutivos

y generativos propios del Sur Global. La propuesta
de Jonassen de que “el contexto lo es todo”
(Jonassen, 1993, en Tessmer y Richey, 1997, p. 86)
sirve como un recordatorio oportuno para que

se consideren las analiticas de aprendizaje —su
potencial, sus desafios y paradojas— en contexto.

3. Las analiticas de aprendizaje
en el continente africano

Desde el surgimiento y desarrollo de las analiticas

de aprendizaje como disciplina, el enfoque de
investigacion y la practica institucional, se ha hecho
una distincion entre las analiticas académicas y

las analiticas de aprendizaje. A los efectos de esta
respuesta, las analiticas académicas se refieren a la
recopilacién, el analisis y uso de datos agregados

de estudiantes por parte de administradores,
financiadores, los que se ocupan del marketing,
gobiernos, etc., a nivel institucional, regional, nacional
e internacional para, entre otras cosas, la asignacion
de recursos, las comparaciones entre sistemas y

la garantia de calidad. En cambio, las analiticas de
aprendizaje se centran en el rendimiento individual
de los educandos a nivel de curso y de departamento,
y es utilizada por los docentes, los estudiantes

y el personal de apoyo para informar sobre la
ensefianza y el aprendizaje (Siemens et al., 2011).

La mayor parte de las investigaciones publicadas

sobre la recopilacion, el analisis y el uso de datos de
estudiantes del contexto africano corresponden a la
categoria de analiticas académicas e investigacion
institucional (Lemmens y Henn, 2016). Sin

embargo, hay un creciente nimero de ejemplos de
institucionalizacion de las analiticas de aprendizaje,
aunque la mayoria provienen de Sudafrica. Por
ejemplo, tanto Visser y Barnes (2016) como Muller,
Sipho y Philiswa (2016), informan sobre las analiticas
de aprendizaje en el contexto de la investigacion
institucional. Walji, Deacon, Small y Czerniewicz (2016)
informan sobre las analiticas de aprendizaje en el
contexto de un curso masivo abierto en linea (MOOC)
impartido por la Universidad de Ciudad del Cabo,
mientras que Lourens y Bleazard (2016) informan sobre
el uso de las analiticas de aprendizaje predictivas por
la Universidad de Tecnologia de Peninsula del Cabo.

Al momento de redactarse la presente respuesta,
solo se pudo encontrar un ejemplo de investigacion
publicada sobre la adopcion o la practica de las
analiticas de aprendizaje que haya sido llevada
adelante por una universidad africana que
estuviera situada fuera de Sudafrica. Oyerinde y
Chia (2017) informan sobre el uso de las analiticas
de aprendizaje predictivas en el Departamento de
Informatica de una universidad nigeriana. Otros
ejemplos informan sobre estudiantes africanos
como parte de una muestra para investigacion
(por ejemplo, Cohen y Shimony, 2016), pero no se
realiza especificamente en un contexto africano.

Para establecer el tono de la presente respuesta, me
referiré brevemente a la visién general y los hallazgos
de Lemmens y Henn (2016) con respecto a las
analiticas de aprendizaje en el contexto sudafricano.
Los autores se refieren al hecho de que “varios centros
de ensefianza superior sudafricanos (HEI, por sus siglas
en inglés) han comenzado a apropiarse criticamente
de la nocién de ‘decisiones basadas en datos’, con

la esperanza de utilizar la informacion proveniente

de las analiticas para reducir los posibles riesgos” (p.
231). La mayor parte de las analiticas en el contexto
de la ensefianza superior en Sudafrica sigue estando
comprendida dentro de la definicién mas amplia

de analiticas académicas; haciendo hincapié en la



presentacion de informes institucionales al gobierno
sudafricano y a una serie de organismos reguladores
y de financiacién, asi como con fines, por ejemplo,

de marketing (Lemmens y Henn, 2016). El uso de los
datos de los estudiantes para informar a ellos mismos
y al personal docente sobre su progreso “todavia esta
en una etapa incipiente” (Lemmens y Henn, 2016,

p. 236). No obstante, es alentador constatar que

las analiticas de aprendizaje han formado parte del
discurso de investigacion institucional en Sudafrica
desde 2013 (Lemmens y Henn, 2016), solo dos

afios después de que se celebrara en Banff, Alberta
(Canada), en 2011, la primera Conferencia sobre

las Analiticas de Aprendizaje y el Conocimiento.?

Dado que los HEI sudafricanos no tienen “un marco
comun que permita la evaluacién interna de sus
sistemas de analiticas ni la comparacion cientifica o
la reproduccién entre centros” (Lemmens y Henn,
2016, p. 239). Lemmens y Henn (2016) utilizaron el
marco de Greller y Drachsler (2012) para describir
el estado de las analiticas de aprendizaje en seis de
las veinticinco HEI en Sudafrica. Si bien la muestra
de Lemmens y Henn no es representativa, ofrece
un panorama de los tres tipos de HEI existentes

en Sudafrica: las universidades tradicionales, las
universidades de tecnologia y las universidades
integrales (un hibrido de los dos primeros tipos).

De particular interés al escribir esta respuesta a
Gasevic (2018) es el hallazgo de Lemmens y Henn
(2016) de que los educandos como beneficiarios

de la recopilacidon y el analisis de datos estan
posicionados en el peldafio mas bajo de la escala de
interesados, por debajo de los departamentos de
planificacién institucional, los servicios profesionales
y de apoyo, y el cuerpo docente. Observaron que

la mayoria de las practicas actuales en materia de
analiticas apoyan la presentacion de informesy la
reflexion institucional por encima de la prediccidn:
“El sistema aun no ha madurado para incluir un
modelo predictivo que haga un seguimiento activo y
proporcione una devolucién a las partes interesadas
en tiempo real” (Lemmens y Henn, 2016, p. 248).

2 https://tekri.athabascau.ca/analytics/

Con respecto a las limitaciones, los seis centros de
ensefianza informaron de marcos éticos internos
“exhaustivos” y del pleno cumplimiento de la
legislacion sudafricana sobre proteccion de la
informacion personal (Lemmens y Henn, 2016, p.
247). Tampoco se considerd que el acceso a los datos
fuera una limitacion; todos los centros informaron
tener “acceso proxy por usuario”. Ademads, dos
centros informaron sobre “competencia analitica
avanzada” (Lemmens y Henn, 2016, p. 247). Es
importante sefialar que los encuestados se limitaron

a “altos directivos, gerentes y personal de los
departamentos de Tecnologia de Aprendizaje y
Planificacién Institucional” (Lemmens y Henn, 2016, p.
243) de “seis centros de ensefianza que presentaron
ponencias en la conferencia SAHELA de 2013y

dos de los centros que forman parte del proyecto
Siyaphumelela (Logramos lo que nos proponemos) de
la Fundacion Kresge” (Lemmens y Henn, 2016, p. 242).

A pesar de las limitaciones del estudio de Lemmens
y Henn (2016) en términos de muestreo de

centros de ensefanza y encuestados individuales,
pone de manifiesto la relativa inmadurez de

las analiticas de aprendizaje en el contexto

de la educacién superior sudafricana.

4. Desafios para la adopcion de
las analiticas de aprendizaje en
la educacion superior africana

Existen numerosas pruebas que sugieren que Africa
en general, y Sudafrica en particular, no es inmune

a los desafios a los que se enfrentan los HEI de

todo el mundo. Segun Altbach, Reisberg y Rumbley
(2009), la tendencia mas importante en la ensefianza
superior en los Ultimos afios ha sido la masificacion.
Diversas fuentes sobre la ensefianza superior en el
continente africano hacen referencia a los efectos de
la masificacidn en los recursos y la infraestructura, y
hacen hincapié en la necesidad de tomar decisiones
concebidas en funcién de datos (por ejemplo, Badat,
2005; Baijnath y Butcher, 2015; Maasen y Cloete,



2006; Mohamedbhai, 2014; Teferra y Altbach, 2004).
A pesar de la considerable diversidad entre los HEI
africanos, Teferra y Altbach (2004) seialan varios
puntos en comun en lo que respecta a cuestiones
como el acceso, la financiacién, la gobernanza y la
autonomia, la privatizacién, el idioma, el “papel de
la investigacion y los problemas de la comunicacion
académica” y la “fuga de cerebros” (p. 21).

4.1 Recopilacion, analisis y uso de
datos de los estudiantes

Subotzky y Prinsloo (2011), en el contexto de un
megacentro de ensefianza a distancia en Sudafrica,
plantean que las desigualdades intergeneracionales

y los factores macrosociales (pasados y presentes)
tienen severas repercusiones negativas en la
preparacion y la participacion de los estudiantes en

la ensefianza superior. Estas repercusiones a menudo
guedan fuera del control de los educandos y los
centros. En caso de que las analiticas de aprendizaje
en el contexto del Sur Global recoja, combine, analice
y utilice datos sobre quiénes son los estudiantes (en
términos de raza, género, cultura, empleo, estado
civil, idioma materno, domicilio, etc.) y qué hacen

(en términos de asistencia a clase, presentacion de
trabajos o exdmenes, participacion en foros en linea,
etc.), se corre el riesgo de que los datos no sean
necesariamente representativos del potencial de los
educandos, sino que mas bien sirvan como indicacién

del legado intergeneracional de la exclusidon econédmica

y politica. Este riesgo es aun mads grave cuando, como
en el caso de muchos HEI africanos, los datos de los
educandos suelen estar fragmentados, incompletos,
ser de calidad e integridad variables, regirse por
normas y reglamentos que a menudo compiten
entre si, y almacenarse en diferentes formatos que
influyen en su integracién con otras fuentes de datos.

Es posible que la solucién para Africa no consista
en recopilar mas datos (o datos diferentes)
(Prinsloo, Archer, Barnes, Chetty y Van Zyl, 2015;
Prinsloo, 2017a), o al menos no sin, como sugiere

Gasevic¢ (2018), haber establecido “politicas y
codigos de practica referentes al uso ético de

las analiticas de aprendizaje, la proteccién de la
privacidad y la responsabilidad algoritmica para
apoyar una adopcion saludable de las analiticas de
aprendizaje” (p. 2). La elaboracion de esas politicas
y normas, y la puesta en practica institucional

de las propias analiticas de aprendizaje exigirian
voluntad politica y asignacion de recursos, que

tal vez sean escasos debido a la existencia de
pretensiones y necesidades contrapuestas.

Para avanzar, Prinsloo (2017a, diapositivas 45-46)
sugiere la necesidad de considerar lo siguiente:

1. ¢(Cudles son nuestras (de la gerencia, la
administracion, el cuerpo docente y el personal
de apoyo) creencias sobre el conocimiento, el

aprendizaje, la evaluacion, los datos y las pruebas?

2. ¢De qué datos de los estudiantes ya
disponemos? ¢ Por qué se recopilaron? ¢En
qué formato se almacenan? ¢ Quién tiene
acceso a los datos? ¢Como se utilizany
quién los utiliza, y los educandos saben esto,
tienen acceso a ellos y saben cémo influyen
en nuestras elecciones y en las suyas?

3. ¢A qué datos tienen acceso actualmente los
estudiantes con respecto a su aprendizaje
y con respecto a nuestras opciones en
lo que ataiie a su aprendizaje?

4. (A qué datos no tienen acceso actualmente
los estudiantes, pero nosotros si tenemos,
que les ayuden a planificar su tiempo y
sus recursos con el fin de aumentar al
maximo sus posibilidades de éxito?

5. éDe qué datos de los educandos no
disponemos, pero necesitamos para ensefar
mejor, asignar recursos y apoyarlos? ¢Estan
disponibles estos datos, bajo qué condiciones
podremos acceder a ellos, cobmo se regira su
almacenamiento o gestionara su combinacion
con otras fuentes de datos, quién tendra
acceso a ellos y bajo qué condiciones?



4.2 Acceso a las TIC y competencias técnicas

En vista del hecho de que gran parte de los discursos
internacionales sobre las analiticas de aprendizaje
(incluidos elementos presentes en este documento de
trabajo) se centran cada vez mas en la participacién
de los educandos en los entornos virtuales y en la
recopilacion y el andlisis de datos digitales y en linea,
es importante tener en cuenta la distribucién desigual
del acceso a las prestaciones de las TIC. Un reciente
informe elaborado por el Banco Mundial (2016) indica
gue un mayor acceso a las tecnologias digitales no
necesariamente beneficia a quienes mas lo necesitan.
Mas del 60 % de la poblacion mundial continua sin
conexion a Internet, y “algunos de los beneficios que
podrian obtenerse de las tecnologias digitales se ven
contrarrestados por nuevos riesgos” tales como “la
polarizacién de los mercados de trabajo y el aumento
de la desigualdad”, con la tecnologia reemplazando los
trabajos rutinarios y obligando a muchos trabajadores
a competir por empleos de baja remuneracién” (Banco
Mundial, 2016). Los que mas se benefician de tener
acceso a Internet son “las personas mas instruidas,
mejor conectadas y mas capaces... lo que circunscribe
los dividendos de la revolucién digital” (Banco
Mundial, 2016, p.3). Si bien existe el compromiso de
hacer que Internet esté disponible y sea asequible,

“A nivel mundial, aproximadamente 4000 millones
de personas no tienen acceso a Internet, casi 2000
millones no usan un teléfono maovil y casi 500
millones de personas viven fuera de zonas con sefial
de telefonia movil” (Banco Mundial, 2016, p. 4).

Sin embargo, hay indicios de que el panorama de la
conectividad esta cambiando. Un informe publicado
por Pew Research Global muestra un aumento

del 45% en 2013 al 54% en 2015 en el porcentaje
medio de la poblacion, en 21 paises emergentes

y en desarrollo, que ocasionalmente accedia a
Internet o que disponia de un teléfono inteligente
(Poushter, 2016). Sin embargo, el aumento del acceso
no es equitativo en términos de género. El informe
sefiala que “...en 20 paises, los hombres tienen mas

probabilidades que las mujeres de utilizar Internet.
Estas diferencias resultan ain mas marcadas en las
naciones africanas” (Poushter, 2016, p. 6). Solo el
39% de las mujeres en Sudafrica tienen acceso a
Internet, en comparacion con el 46% de los hombres
(Poushter, 2016, p. 13). En las economias emergentes
también hay pruebas de la correlacion entre el
ingreso per capita, por una parte, el acceso y uso de
Internet, por otra. Solo el 22% de los que pertenecen
al grupo de ingresos mas bajos tienen acceso a
Internet, frente al 52% de los que pertenecen a un
grupo de ingresos mas altos (Poushter, 2016, p. 11).

Gasevic (2018) sefiala las posibilidades de utilizar las
redes sociales tanto para el apoyo a los estudiantes,
como para recopilar datos que sirvan para sustentar
las estrategias institucionales a fin de proporcionar

un apoyo mas eficaz y equitativo. Si bien un nimero
cada vez mayor de estudiantes puede tener acceso a la
tecnologia y utilizar las redes sociales (Banco Mundial,
2016), un problema enorme, al menos en el contexto
sudafricano, es el costo y la sostenibilidad del acceso a
Internet (Smillie, 2016). El uso de las redes sociales por
parte de los educandos también dependerd del grado
en el que éstas se integren en el disefo del cursoy

en las estrategias de evaluacién. También hay varios
aspectos éticos que deben tenerse en cuenta cuando
las instituciones recaban datos de los estudiantes de
fuentes que son dispares y se encuentran fuera de los
regimenes fiduciarios y operativos de las instituciones
(Prinsloo y Slade, 2015; Prinsloo y Slade, 2016).

M3ds alla de la cuestidon del acceso a los datos, pocos
HEI africanos tienen la capacidad de recopilar datos
de los educandos con el alcance, la variedad, la
velocidad y el volumen necesarios para poder realizar
un analisis detallado. Por lo tanto, los interesados en
adoptar las analiticas de aprendizaje probablemente
invertiran en proveedores y plataformas comerciales
(Prinsloo, 2017a) y pueden verse expuestos
precisamente a los peligros a los que se refiere
Gasevic¢ (2018) con respecto a la inadecuacién de
los modelos desarrollados en el Norte Global.



4.3 Etica y proteccion de la privacidad

Teniendo en cuenta la atencidén cada vez mayor

gue se presta a las cuestiones de ética y privacidad
en las analiticas de aprendizaje (Prinsloo, 2016;
Prinsloo y Slade, 2017; Slade y Prinsloo, 2013), es
evidente que todavia quedan varias cuestiones

sin resolver con respecto, por ejemplo, al papel

de supervision institucional en cuanto a las
consideraciones éticas y las consecuencias imprevistas
de las analiticas de aprendizaje (por ejemplo, Willis,
Slade y Prinsloo, 2016). En el contexto de esta
respuesta a la propuesta de Gasevi¢, necesitamos
considerar cdmo las consideraciones éticas en el
Sur Global pueden diferir o tener matices diferentes
respecto a los enfoques y las preocupaciones en

el Norte Global (véanse, por ejemplo, Callaway;,
2017; Kukutai y Taylor, 2016; Prinsloo, 2017b).

En el Sur Global, somos y debemos ser mas conscientes
de como se utilizaron los datos de los individuos
durante el colonialismo y el apartheid para clasificar
a los seres humanos y otorgarles diferentes niveles
de dignidad, recursos y humanidad, segun criterios
condicionados por la ideologia. Si bien queda

fuera del alcance de esta respuesta formular lo

gue seria un enfoque apropiado en el contexto del
Sur Global para abordar las cuestiones de ética y
privacidad, la “agenda” propuesta por varios autores
en Kukutai y Taylor (2016) puede proporcionar
algunos puntos tentativos para su ulterior examen:

e Los titulares de los datos deben determinar
qué criterios y variables revisten importancia.
Sus datos les pertenecen y tienen intereses
adquiridos en determinar qué datos se recopilan
y para qué fines (Morphy, 2016; Sinn, 2016).

e Los datos recopilados deben, por lo tanto,
reflejar “los intereses, valores y prioridades de
los pueblos originarios” (Sinn, 2016, p. 52).

e Los titulares de los datos “deben tener el
poder de determinar quién tiene acceso
a tales datos” (Sinn, 2016, p. 52).

Debemos reconocer cdmo las epistemologias

del Atlantico Norte y coloniales sustentan la
determinacidn de criterios y variables (Pool, 2016).
La recopilacidn de datos y las definiciones

deben basarse en cdmo se ven a si mismos

los titulares de los datos y sus comunidades

y no en cdmo los definen quienes tienen el

poder de recopilar datos (Pool, 2016).

Los indicadores y categorias fluyen de supuestos
y epistemologias comerciales y neoliberales
especificas del Atlantico Norte. Por ejemplo,
tomar “edad” y “dependientes” como indicadores
de la clase socioecondémica o del potencial para
contribuir a la economia, contrasta fuertemente
con la forma en que los individuos en el Sur
Global ven estas categorias (Morphy, 2016).

Los indicadores y criterios simplifican fendmenos
complejos (por ejemplo, “familia” y “hogar”).
Estos indicadores “no sélo perfilan la forma en
que se entiende el mundo, sino que también
contienen juicios de valor implicitos” (Morphy,
2016, p. 108). A menudo, las categorias

utilizadas por los centros y quienes recopilany
analizan los datos silencian lo que es importante
para aquellos cuyos datos se recopilan.

“En contextos interculturales, los datos
aparentemente objetivos y su interpretacion como
informacion pueden convertirse en instrumentos
politicos, ideolégicos y de politicas desacertados.
Por esa razon, tanto los datos como la informacion
pueden tener validez o utilidad limitada cuando
se imponen externamente como interpretaciones
de comportamientos y formaciones sociales
propios del pais” (Smith, 2016, p. 120).

“En toda sociedad, hay determinantes culturales
de lo que constituye el liderazgo, la adopcion

de decisiones, la representacion, la pertenencia

a un grupo, la participacion, la legitimidad y la
responsabilidad. Y se pueden observar diferentes
comportamientos, normas y medidas” (Smith,
2016, p. 128). Smith (2016) se refiere a esto
como “informacidn culturalmente inteligente”
gue pregunta: “¢A quién se le da prioridad a la



hora de determinar el significado, la validez y los
valores que se atribuyen a los datos?” (p. 128).

Lo anterior puede servir como ilustracion de la
hipétesis de que la ética y la privacidad tienen
que ver con el poder, el poder de definir lo que
se considera privado y ético (Prinsloo, 2017b).

5. Hacia la puesta en practica
de las analiticas de aprendizaje:
politicas y practicas

Existen numerosas pruebas de que la funciéon
principal de la recopilacién, el analisis y el uso de
datos de estudiantes en el continente africano

ha sido, hasta hace poco, la de informar a los
diversos interesados sobre el éxito y el desempeio
de los educandos, y como tal, podria clasificarse
como analiticas académicas. Teniendo en cuenta
los constantes desafios que plantea el contexto
de la ensefianza superior en Africa para ofrecer
oportunidades educativas a escala, de alta calidad
y solidas, seria irresponsable hacer caso omiso del
enorme potencial de las analiticas de aprendizaje.

Propongo los siguientes principios generales para
gue se tengan en cuenta en la puesta en practica de
las analiticas de aprendizaje en el Sur Global/Africa.

1. El primer paso hacia la institucionalizacion
de las analiticas de aprendizaje consistiria en
establecer el alcance de la voluntad politica y los
recursos disponibles. Si bien muchos centros de
ensefianza en el Sur Global pueden tener una
idea del potencial de las analiticas de aprendizaje,
hay pruebas de que los centros carecen de la
infraestructura de datos y/o los recursos humanos
necesarios que cuenten con las competencias
y el acceso a los programas informaticos y las
herramientas analiticas para poner en practica
las analiticas de aprendizaje. Es en este aspecto
que los centros de ensefianza en el Sur Global/
Africa pueden ser los mas vulnerables cuando
deciden hacer uso de soluciones subcontratadas.

La subcontratacion de la recopilacion, el analisis
y la utilizacion de datos de los estudiantes
plantea una serie de cuestiones como el costo, la
sostenibilidad de la subcontratacion, los acuerdos
de concesion de licencia, la propiedad de los
datos y la adhesion a los marcos institucionales y
nacionales para la proteccién de la privacidad y los
datos de los estudiantes. Por otra parte, también
tenemos que considerar las implicaciones de
desarrollar la capacidad interna y proporcionar la
capacidad necesaria de los equipos y programas
informaticos. Si bien queda fuera del alcance de
esta respuesta el comprometerse plenamente
con los diferentes aspectos de esta decision, en
esta etapa quizas baste con sefialar los problemas
y los riesgos que se corren en ambas opciones.
El entendimiento que los centros de ensefianza
tienen con respecto al potencial de las analiticas
de aprendizaje esta determinado por su
comprension conceptual de las diferentes
variables que influyen en el éxito del estudiante.
Estos entendimientos determinan qué datos
recopilaran, analizaran y utilizaran los centros

de ensefianza. Por lo tanto, es muy importante
que los centros reflexionen sobre su propio
entendimiento del éxito de los educandos.

Al considerar la amplia gama de modelos
empiricos y conceptuales para entender

el éxito de los educandos (Prinsloo, 2009;
Prinsloo, 2017b), los centros de ensefianza del
Sur Global/Africa deberian tener en cuenta

las ontologias y epistemologias que sustentan
estos modelos y hasta qué punto estos modelos
son apropiados para su propio caracter
institucional y contexto geopolitico (véase,

por ejemplo, Subotzky y Prinsloo, 2011).

Es fundamental determinar a qué datos tiene
acceso actualmente un centro de ensefianza,
ddnde se encuentran los datos, qué normas

los rigen, la calidad y los formatos en los que

se almacenan los datos, como se utilizan los
conjuntos de datos actuales para proporcionar
informacion que sirva de base para la ensefianza



y el aprendizaje, quién realiza el analisis y quién
utiliza estos conjuntos de datos. Dependiendo del
contexto institucional y geopolitico, los datos (y el
aprendizaje) pueden conservarse en forma digital
o analdgica. Todos estos factores determinan

en qué medida puede un centro de ensefianza
empezar a pensar en el potencial de las analiticas
de aprendizaje para proporcionar informacidn que
sirva de base para la ensefianza y el aprendizaje.
Dependiendo del nivel de madurez de Ia
digitalizacién de la informacidn de los estudiantes,
asi como de la digitalizacion de la ensefianza

y el aprendizaje, es posible que los centros de
ensefianza tengan que utilizar cualquier dato
actualmente disponible para poder describir

y analizar el aprendizaje de los educandos a

los efectos de proporcionar informaciéon que

sirva de base para la ensefianza, la asignacion

de recursos y el apoyo. Es posible que algunos
centros de ensefianza ya tengan acceso a
nutridos conjuntos de datos sobre la trayectoria
de aprendizaje de los estudiantes, mientras que
otros centros pueden ser entornos en los que

los datos son escasos o de calidad deficiente.

Los estudiantes necesitan informacién y recibir
retroalimentacion sobre su progreso para

poder tomar decisiones fundadas. A menudo,

la calidad y lo personal de la devolucién y la
capacidad de respuesta institucional estan
determinadas por los recursos departamentales
e institucionales. Los centros de ensefianza, por
lo tanto, tienen que consultar con sus estudiantes
a fin de determinar qué informacion y analisis
necesitarian para poder tomar decisiones
fundadas con respecto a sus elecciones. No
debemos olvidar que el aprendizaje de los
educandos es el principal enfoque de las analiticas
de aprendizaje y, por consiguiente, es imposible
no tener en cuenta la necesidad de éstos de
recibir informacidn y retroalimentacion como

un elemento central de la institucionalizacién

de las analiticas de aprendizaje.

6. (In)conclusiones

Gasevi¢ (2018) sostiene que es sumamente
importante “desarrollar nuevas herramientas de
analiticas de aprendizaje y adaptar las existentes

de modo que puedan reconocer las necesidades, la
cultura, las normas sociales, el desarrollo econdmico
y las limitaciones de infraestructura en el Sur Global.
Una adopcién simple y directa de las herramientas
existentes (incluso si son gratuitas y de cédigo
abierto) puede no ser posible sin una inversion
considerable en adaptaciones lingtiisticas y culturales
de las interfaces de usuario, y las formas en que se
interpretan, comunican y utilizan los resultados de las
analiticas” (p. 14). No podria estar mas de acuerdo.

Si bien la afirmacion de Tessmer y Richey (1997)
de que estamos “condenados al contexto” (p. 88)
puede parecer un tanto determinista, hacemos
caso omiso de las repercusiones del contexto en la
institucionalizacion de las analiticas de aprendizaje
en el continente africano a nuestra cuenta y
riesgo. Pese a las limitaciones contextuales, y ante
estas, hay, sin embargo, algunos vislumbres de
como materializar el potencial de las analiticas

de aprendizaje en el continente africano.

Los HEI africanos deberdn considerar la posibilidad
de utilizar proveedores/productos comerciales o de
desarrollar su propia infraestructura y experiencia

al poner en practica las analiticas de aprendizaje. En
ambos casos, los centros de ensefanza deben (re)
considerar sus suposiciones y entendimiento sobre
la retencidn y el éxito de los educandos, y el alcance,
las caracteristicas y la calidad de los datos a los que
pueden y necesitan tener acceso en vista de tales
suposiciones y entendimiento. El elemento central
de las analiticas de aprendizaje y de las respuestas
institucionales a las limitaciones debe ser el educando,
su aprendizaje, sus aspiraciones y sus necesidades.
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ANALITICAS DE APRENDIZAJE:
DESDE LA PERSPECTIVA
DE CHINA CONTINENTAL

Bodong Chen y Yizhou Fan

1. Introduccion

Desde la aparicion de las analiticas de aprendizaje
como disciplina académica, esta ha suscitado un

gran interés entre los investigadores de la educacion
de la China continental (en adelante denominada
China). Una busqueda en la base de datos de texto
completo de publicaciones académicas de China
(China Academic Journals Full-text Database) muestra
qgue el término “analiticas de aprendizaje” entré en el
discurso académico chino en 2012 con la publicacién
de siete articulos. Para 2016, el nUmero de articulos
publicados sobre analiticas de aprendizaje habia
aumentado a 88. Sin embargo, este aumento es

solo un atisbo del creciente interés en esta area,
motivado por las nuevas agendas nacionales de Big
data en todos los sectores de China. Desde 2012, el
Gobierno central chino ha publicado una docena de
documentos de politicas que hacen hincapié en Big
data y que contemplan areas estratégicas importantes
como la medicina, la energia, la fabricaciény la
educacion.! En este breve documento de trabajo,
analizamos el incipiente desarrollo de las analiticas
de aprendizaje en China en respuesta a los tres
pilares de la educacidn puestos de relieve en Gasevié
(2018): la calidad, la equidad y la eficiencia. En las
siguientes secciones, situamos nuestra discusion en el

contexto chino, destacamos las oportunidades clave y
analizamos los obstaculos previsibles y las estrategias
de adaptacién para la puesta en practica de las
analiticas de aprendizaje en China.

2. Comprender el contexto chino

En un analisis de la reforma educativa en China, Zhou
y Zhu (2007) identificaron cuatro grandes desafios
gue siguen siendo pertinentes hoy en dia, a saber,

la necesidad de planes de estudio adecuados en las
zonas rurales; la falta de recursos de aprendizaje
diversificados; la necesidad de un perfeccionamiento
profesional docente a largo plazo; y la prevalencia de
practicas educativas determinadas por pruebas de
evaluacion. La causa fundamental de estos desafios
son las complejas realidades histéricas, politicas,
sociales y culturales de China, incluido el desarrollo
desequilibrado a nivel nacional, la administraciéon
centralizada de la educacién y el asombroso
progreso en la integracién de la tecnologia en la
educacion. Si bien estos desafios y realidades ofrecen
oportunidades para que las analiticas de aprendizaje
pueda marcar una diferencia, también limitan su
desarrollo en el contexto chino vy, por lo tanto, deben
ser tenidos en cuenta en los debates sobre el posible
efecto de las analiticas de aprendizaje en la calidad, la

T Véase, por ejemplo, el Anuncio del Consejo de Estado sobre el Programa de Accidn para el Desarrollo de Macrodatos: http://www.gov.cn/zhengce/

content/2015-09/05/%20content_10137.htm.



equidad y la eficiencia de los sistemas de ensefianza
de China.

2.1. Un pais en ascenso con un desarrollo
desequilibrado

Durante las ultimas cuatro décadas de reforma
econdémica, China ha registrado un notable progreso
econdémico. En el sector tecnoldgico, los usuarios

de Internet alcanzaron los 731 millones, la tasa de
penetracion de Internet fue del 53,2% a finales de
2016y el 95,1% de los usuarios podian acceder a
través de dispositivos moviles.® En el ambito de la
educacion, la Ley de Educacidn Obligatoria de Nueve
Afos ha elevado de manera considerable la tasa de
alfabetizacion de China del 68% en 1980 al 94,3% en
2010 (Malik, 2013), mientras que la expansion mas
reciente de la enseflanza superior estd impulsando el
acceso generalizado a la educacion universitaria (Zha,
2012). En general, la educacion publica ha mejorado
mucho en términos de acceso y calidad durante las
ultimas décadas.

Sin embargo, existe un desequilibrio increible en el
desarrollo econdmico, cultural y educativo de China
(Jahan, 2015). Segun la Oficina Nacional de Estadistica
de China, si bien el PBI medio nacional per capita
alcanzo los RMB 43.852 (USD 7.248) en 2013, el PBI
per cdpita mas alto de todas las zonas metropolitanas
fue 25 veces superior al mas bajo. En términos de
gasto en educacién por estudiante, la provincia de
Hebei fue la que gasté menos, con RMB 1.404 (USD
232) en comparacion con los RMB 4.727 (USD 782)
de la provincia vecina de Beijing. Por un lado, las
regiones con un enorme crecimiento exigen una
educacién de alta calidad —publica o privada, formal
o informal, presencial o en linea— comparable a la
del Norte Global. Por otra parte, muchas regiones
subdesarrolladas siguen careciendo de los recursos
necesarios para atraer a docentes calificados,
mantener recursos de aprendizaje pertinentes y

obtener acceso a las tecnologias modernas. Hasta la
fecha, se han realizado diversos esfuerzos regionales,
nacionales y transnacionales para atenuar estos
desequilibrios entre las zonas urbanas y rurales,

y entre las provincias orientales y occidentales.
Ejemplos de ello son la Campafia Nacional de
Desarrollo Occidental (Goodman, 2004), el Programa
de Educacion a Distancia para Areas Rurales (Wang

y Feng, 2012), e iniciativas financiadas por agencias
internacionales de cooperacion, organizaciones sin
fines de lucro y corporaciones transnacionales (por
ejemplo, Robinson, 2016; Robinson y Yi, 2009; Wu y
Li, 2003). Las nuevas reformas educativas en China
deben operar dentro de los limites establecidos por
el desequilibrio y la desigualdad (Zhou y Zhu, 2007), y
buscar la congruencia con las iniciativas existentes.

2.2. Modalidad de administracion de arriba hacia
abajo

En China, el gobierno tiene un enorme poder para
determinar el camino que seguira la innovacion

en todos los sectores, incluida la educacién. Por
ejemplo, a diferencia del modelo de cuerpo docente
que rige en el Norte Global, la estructura de
gobierno en las universidades chinas gira en torno al
secretario del partido y concede escasa facultad de
decisidn al cuerpo docente. En la educacion basica,
los departamentos administrativos de educacion
locales, en lugar de las escuelas individuales, dictan
una serie de actividades como la asignacién de
recursos, la administracion de pruebas de evaluacién,
el perfeccionamiento profesional docente, etc.

La descentralizacidn de estas actividades en los
centros de ensefianza, aunque no es inexistente,

es poco frecuente, especialmente en las regiones
subdesarrolladas. Las administraciones locales

son mas sensibles a las politicas procedentes

de instituciones con mayor jerarquia o de altos
funcionarios respecto a los centros de ensefianza
locales. Un ejemplo es que cualquier cambio en la

2 https://www.chinainternetwatch.com/whitepaper/china-internet-statistics/#ixzz4jBqrQc9s
3 Véase la Oficina Nacional de Estadistica de China http://data.stats.gov.cn/easyquery.htm?cn=C01. El tipo de cambio utilizado en 2013 fue de RMB¥6,05 = US$1,00.



prueba de ingreso a la universidad (el Gaokao)—
gue determina en gran medida lo que se ensefia

en las aulas—suscitaria fuertes reacciones de las
administraciones locales y los centros de ensefanza
(Rui, 2014)*. Este modo de administracién vertical
influye en la forma en que las partes interesadas en
la educacion, por ejemplo, los docentes y los padres,
responden a las innovaciones. Si una innovacién

en analiticas de aprendizaje introducida desde el
“exterior” no se considera coherente con las agendas
establecidas por las instituciones con mayores
niveles de jerarquia, serd menos probable que sea
adoptada por las partes interesadas. En cambio, si
una innovacion se canaliza a través de instituciones
con niveles de jerarquia superiores y se demuestra
gue contribuye a las agendas existentes, no solo
tendrd mas posibilidades de ser adoptada, sino que
probablemente también se ejecutard de manera
eficiente y a escala. Esta realidad limita la aplicacién
de las innovaciones en educacion, incluidas las
analiticas de aprendizaje, y debe ser considerada en
cualquier intento de sustentar cambios.

2.3. La integracion de las tecnologias: un trabajo
en curso

La integracion de las tecnologias en los sistemas
de ensefianza de China proporciona un contexto
importante para el desarrollo de las analiticas

de aprendizaje. En su Plan Nacional de Reforma
Educativa y Desarrollo a Mediano y Largo Plazo (de
2010 a 2020), se hace hincapié en la integracion

de las tecnologias como fuerza transformadora de
las reformas educativas. En las ultimas décadas,
China ha hecho grandes inversiones en recursos
educativos e infraestructuras de TIC, lo que ha dado
lugar a progresos sustanciales en la integracion de
las tecnologias en la educacion a todos los niveles.
A la luz del modelo de desarrollo de las TIC en la
educacion de la UNESCO (Zhou, Shinohara y Lee,
2005), China esta pasando de las etapas iniciales

“entrada” y “adopcidon” a etapas mads avanzadas

de “infusion” y “transformacion” (Zhu, 2012). No
obstante, existen tensiones en diversos aspectos de
la planificacidn, la gestion, la ejecucidn y la aplicaciéon
de la integracién de las tecnologias que han dado
lugar a esfuerzos redundantes e incoherentes y a una
gobernanza poco clara en iniciativas anteriores (Yu,
2012). La integracién de las tecnologias en China se
ha centrado histéricamente en el aspecto tecnolégico
y sigue siendo en gran medida un trabajo en curso
tanto en las regiones en desarrollo como en las
desarrolladas del pais. La formulacién de las analiticas
de aprendizaje debe basarse en los esfuerzos

previos y actuales de integracion de las tecnologias y
aprender de ellos.

3. Oportunidades que ofrecen las
analiticas de aprendizaje

Teniendo en cuenta estos factores contextuales,

a continuacion se analizan las oportunidades que
ofrecen las analiticas de aprendizaje para abordar
las cuestiones de calidad, equidad y eficiencia en la
educacion mencionadas por Gasevic (2018).

3.1. Sistemas de evaluacion, representacion de
los educandos y competencias del siglo XXI

Learning alas analiticas de aprendizaje tienen el
potencial de desafiar las practicas educativas basadas
en las pruebas que prevalecen en la educacion
preescolar, primaria y secundaria de China (Zhou

y Zhu, 2007). A pesar del alto desempefio de los
sistemas de ensefianza chinos en las pruebas
internacionales estandarizadas como el Programa
para la Evaluacién Internacional de Alumnos (PISA)
(Sellar y Lingard, 2013), las practicas chinas basadas
en las pruebas se enfrentan a intensas criticas
(Zhao, 2012). Los criterios en materia de planes de
estudio chinos también han sido criticados por la
falta de énfasis en las competencias del siglo XXl y la

4 Véase, por ejemplo, el ultimo intento de ajustar la ponderacion de las diferentes esferas teméticas en el examen de ingreso a la universidad de 2017: https://

internationaleducation.gov.au/News/ Latest-News/Pages/Gaokao.aspx



representacion de los educandos en el aprendizaje.
Las analiticas de aprendizaje en China estan
destinadas a verse influenciadas por su actual sistema
de evaluacién que se centra en pruebas formales

de alta exigencia y aprendizaje memoristico (Knight,
Buckingham Shum, y Littleton, 2014).

En esta situacidn, las analiticas de aprendizaje
pueden ser herramientas para reformar la evaluacién
educativa, para desafiar la apuesta tradicional por

las pruebas y promover una visién mdas completa del
aprendizaje. De hecho, las pruebas como forma de
evaluacion sumativa tienen un alcance limitado y son
insuficientes para captar los procesos de aprendizaje.
Ante la presidon por una educacion de alta calidad,
especialmente por parte de las familias cada vez

mas instruidas de China, las practicas tradicionales
de pruebas y ejercicios no satisfacen las nuevas
necesidades en cuanto a experiencias de aprendizaje
mas auténticas y holisticas. Disponer de una base de
datos mas nutrida y el uso consciente de las analiticas
de aprendizaje ofrecen una nueva oportunidad para
gue las evaluaciones se vuelvan mas formativas,
integradas, holisticas y personalizadas {Gasevic¢, 2018;
Pea, 2014).

Con el aumento de la educacion informal en

China, particularmente en areas como los juegos
educativos, los nuevos medios de comunicacion y la
educacién ambiental, las analiticas de aprendizaje
podrian ayudar a revelar las nuevas modalidades

de aprendizaje en espacios no tradicionales. Por
ejemplo, dados los problemas ambientales que
enfrenta el pais, algunos padres estdn buscando
oportunidades de aprendizaje para sus hijos que
sean mas participativas y estén mas comprometidas
con los temas ambientales. La novedosa recopilacion
de datos y el disefio analitico, en combinacién con

el uso generalizado de las redes sociales en China,
podrian hacer que estos disefios y entornos de
aprendizaje sean mas visibles y, por lo tanto, crear
conciencia sobre las alternativas a las experiencias de
aprendizaje basadas en pruebas.

Por ultimo, las analiticas de aprendizaje ofrecen

a los investigadores, los profesionales y las partes
interesadas, la oportunidad de participar en

la representacion de los educandos como una
preocupacion genuina en la educacién (ausente

en las practicas actuales basadas en las pruebas)
(Buckingham Shum, 2015). Cuando los educadores
son expuestos a nuevos puntos de vista sobre el
aprendizaje a los que no estdn acostumbrados o
cuando son capaces de decidir por si mismos con el
apoyo de las analiticas (por ejemplo, Chen y Zhang,
2016), podria incrementarse su confianza en la
transformacion del sistema de evaluacidn en China.

3.2. Aprendizaje a escala

La dimensidn del sistema de ensefianza chino es
enorme, lo que plantea desafios pero también ofrece
oportunidades para las analiticas de aprendizaje.

El desafio de desarrollo a gran escala se manifiesta
en diferentes niveles. En primer lugar, las clases
numerosas son comunes a todos los niveles del
sistema de enseflanza. En muchos centros de
ensefianza primaria y secundaria, el nimero de
educandos por clase suele oscilar entre 40y 70.

A pesar de la obligacion de reducir el nimero de
educandos por clase, las clases de gran tamafiio
contintan siendo la norma incluso en la universidad.
En estos entornos, proporcionar devoluciones
personalizadas a los alumnos continda siendo un
desafio. Como destaca Gasevi¢ (2018), las analiticas
de aprendizaje ofrecen medios para proporcionar
devoluciones personalizadas a los educandos a escala
donde el ratio de educandos por docente es alto.
Algunos ejemplos de esfuerzos que han sido exitosos
en occidente incluyen E?Coach en la Universidad de
Michigan (McKay, Miller, y Tritz, 2012) y las Escuelas
Publicas Summit que se originaron en California
(Childress y Benson, 2014).

China tiene una gran poblacidn, por lo que
las analiticas de aprendizaje ofrecen amplias
oportunidades que favorecen el aprendizaje a



escala mas alla de las aulas individuales. De hecho,
han surgido iniciativas para ofrecer soluciones de
aprendizaje a escala. Por ejemplo, Pigai (un sitio

web destinado a valorar trabajos escritos)® ofrece
una evaluacidn formativa sobre ensayos en inglés
basados en el andlisis de la escritura (Yang y Dai,
2015). Para 2017, Pigai habia evaluado mas de

300 millones de ensayos para casi 18 millones de
docentes y estudiantes en China. Otras empresas de
reciente creacidén que recurren a ciertas formas de
analiticas de aprendizaje son Mita (un asistente de
ensefianza inteligente que realiza analisis predictivo)
y Yuantiku (un banco tematico con servicios de
pruebas y ejercicios)®. Pero aparte de estos esfuerzos
directamente relacionados con las analiticas de
aprendizaje, hay muchas otras empresas que ofrecen
soluciones de aprendizaje en linea a escala que
todavia no han puesto a las analiticas de aprendizaje
al servicio del aprendizaje personalizado. Entre estas
empresas se encuentran New Oriental Online (dirigida
por una empresa de Nasdaq especializada en la
ensefianza del inglés), 100 Education (un servicio de
tutoria en linea del gigante de la tecnologia Xiaomi) y
varias plataformas de cursos masivos abiertos en linea
(MOOQOC) respaldados por las principales empresas
tecnoldgicas de China. La integracidn de las analiticas
de aprendizaje en estas soluciones, si estan bien
disefiadas, podria contribuir a un aprendizaje de
calidad a escala.

No obstante, cabe sefialar que estas iniciativas y
oportunidades se ven sustancialmente influenciadas
por la cultura de la ensefianza basada en pruebas

de evaluacién sefialada anteriormente y que, en
algunos casos, refuerzan los paradigmas existentes.
La utilizacion de las analiticas de aprendizaje para
realizar cambios transformadores, tal como preconiza
Gasevic (2018), requiere esfuerzos sistematicos y
coordinados entre las partes implicadas.

5 http://www.pigai.org/
¢ Mita: http://mita.mycos.com/. Yuantiku: https://yuantiku.com/.

3.3. Desarrollo profesional docente

La sinergia entre las analiticas de aprendizaje y

la investigacion docente -estudiada en contextos
internacionales (Mor, Ferguson y Wasson, 2015)-

, podria explorarse en China, especialmente en

sus regiones desarrolladas. En los Ultimos aios,
algunas universidades de renombre han inaugurado
centros de ensefianza para fomentar el desarrollo
profesional de su personal docente. Al integrar las
analiticas de aprendizaje en sus actuales propuestas,
los docentes de estas universidades podrian estar
mejor preparados para examinar sus propias practicas
pedagdgicas. Si los docentes estdn expuestos a

las analiticas dirigidas a diversas poblaciones de
estudiantes, se podria propiciar el desarrollo de
nuevas modalidades de alfabetizacion en ambitos
como evaluacién y datos (Bocala y Boudett, 2015;
Fullan, 2000), competencias culturales y globales
(Zhao, 2010).

A diferencia de las universidades de las regiones
desarrolladas del pais, los centros de ensefianza de
las zonas subdesarrolladas se enfrentan a una escasez
de docentes calificados (Liu, 2014). Ha habido una
importante brecha en la formacion de docentes en las
provincias occidentales, la cual ha atraido inversiones
nacionales e internacionales (Crichton y Kopp, 2006).
Los docentes en estas regiones carecen de acceso

a oportunidades de perfeccionamiento profesional
de calidad. Si hay alguna oportunidad disponible
para ellos, a menudo se trata de talleres basados

en una unica instancia, impartidos por expertos

gue a menudo no inspiran o no producen cambios
aplicables al mundo real (Wu, Qin y Zhang, 2009). La
funcién que podrian desempenfar las analiticas de
aprendizaje en este ambito, junto con otros nuevos
enfoques como los MOOC destinados a la formacién
de docentes en servicio (por ejemplo, Wang,

Chen, Fan y Zhang, 2017), es facilitar el desarrollo
profesional docente a distancia. Proporcionar a



los docentes acceso a las analiticas de aprendizaje
en estos MOOC podria eventualmente ayudarles

a regular su propia formacién profesional, una
competencia que a su vez pueden cultivar en sus
alumnos (Randi, 2004). Asimismo, la formulacién

de las analiticas de aprendizaje para ayudar a los
docentes a mantenerse conectados en comunidades
de prdactica, ya sea organizadas por terceros (por
ejemplo, la comunidad de Intel Teach to the Future)
0 por cuenta propia en las redes sociales, podria
tener un efecto duradero en la formacién profesional
docente a gran escala.

4. Uso etico de los datos relativos a la
educacion: desafios y oportunidades

La ética y la proteccidn de la privacidad son vitales
para el éxito de las herramientas de analiticas de
aprendizaje. El continuo didlogo y debate sobre el
uso ético de los datos relativos a la educacion, ha
propiciado cambios en los conceptos que reflejan

los valores y las perspectivas de una amplia gama de
partes interesadas (Boyd y Crawford, 2012; Ifenthaler
y Schumacher, 2016; Willis, Slade, y Prinsloo, 2016).

Se espera que las analiticas de aprendizaje en China
se enfrenten a grandes desafios en esta area. En
primer lugar, las juntas de supervision ética son
poco frecuentes -si no inexistentes- en los centros
de ensefanza chinos; una situacion radicalmente
diferente a la de muchos paises del Norte Global.
Los drganos de evaluacién ética que existen en
China se centran en la investigacidn médica; se
hallan en organismos gubernamentales, hospitales
y universidades que cuentan con facultades de
medicina (Guan y Fan, 2007) y deben ocuparse de las
investigaciones en Ciencias Sociales que involucren
seres humanos. La proteccién de los seres humanos
en la investigacion educativa se basa en la propia
moralidad y autoverificacion del investigador. La
intensa participacidon del mundo empresarial en

7 Véase http://www.caet.org.cn/page/regulations

8 N. del. T: desde ensefianza preescolar hasta cuatro afios de educacion terciaria.

las analiticas de aprendizaje podria hacer que esta
situacion sea aun mas compleja, lo que plantearia
serios desafios para la ética y la proteccion de la
privacidad en las analiticas de aprendizaje.

Para atenuar la situacion, las sociedades profesionales
necesitan desempeiiar un papel. Por ejemplo, la
Asociacion China de Tecnologia Educativa, una
sociedad profesional establecida en 1991, ha servido
como plataforma para debatir y recomendar politicas,
normativas y estrategias de creacién de capacidades’.
Su amplio alcance dentro de China, en el nivel K-16%

y en la industria, junto a su postura orientada al
exterior (es decir, hacia contrapartes internacionales
como la Asociacidn para la Comunicacién Educativa

y la Tecnologia), la convierten en una importante
protagonista en la formulacién de directrices éticas
en las analiticas de aprendizaje. Si se pudiera lograr
una mayor sensibilizacién de los investigadores y
profesionales sobre las cuestiones éticas, de manera
similar a lo que ocurrié hace afios en las Ciencias
Médicas (Guan y Fan, 2007), seria posible acelerar

la creacion de mecanismos de evaluacidn de la ética
en China.

5. Observaciones finales: La necesidad
de disponer de nuevos modelos en el
contexto chino

Muchos de los debates sobre las analiticas de
aprendizaje, incluido este trabajo, podrian parecer
meras ilusiones. Para avanzar hacia los cambios en

el mundo real en China, hay que tener en cuenta sus
contextos auténticos: local, regional y nacional. Como
observa Fullan (2000), “los principales enemigos de la
reforma a gran escala son la sobrecarga y la extrema
fragmentaciéon” (p. 8); las reformas sostenidas
dependen de la reciprocidad entre lo “interno”

(el centro de ensefanza) y lo “externo” (fuerzas
externas, infraestructura normativa) (Véase también
Cuban, 1990).



El desarrollo de las analiticas de aprendizaje en las
economias emergentes debe evitar estos enemigos
y buscar la conexién dentro de los sistemas locales

y los distintos niveles de un sistema. Las inversiones
en politicas externas, culturas internas de los centros
de ensefianza, creacion de capacidades a multiples
niveles y apoyo permanente, deben ir de la mano
para dar continuidad a los efectos de las reformas
educativas (Fullan, 2000).

Dado el contexto chino, necesitamos buscar
modelos novedosos de adopcidn de las analiticas de
aprendizaje (Wise y Vytasek, 2017) que respondan

a las condiciones antes mencionadas y también
sean lo suficientemente “desafiantes” como para
cuestionar el statu quo. A la luz de los programas

de reforma de la educacion que buscan fomentar
una sociedad impulsada por la innovacién, las
analiticas de aprendizaje podrian y deberian utilizarse
para encontrar nuevas formas de promover las
competencias del siglo XXI, la representacion de los
educandos y el espiritu emprendedor (Zhao, Meyer,
Meyer y Benavot, 2013). Al hacerlo, deberian poner
en tela de juicio la cultura actual basada en pruebas
de evaluacién.

Debido a la singularidad del contexto chino, no
podemos trasplantar un modelo de adopcién de
analiticas de aprendizaje del Norte Global y esperar
gue funcione naturalmente. Como afirma Selwyn
(2013), las soluciones de tecnologia educativa estan
llenas de una gran diversidad de intereses, valores,
agendas y puntos de vista ideoldgicos. La introduccion
de una “narrativa de Silicon Valley” (“Silicon

Valley narrative”) en los centros de ensefianza
estadounidenses (por ejemplo, las escuelas Summit
de Facebook) podria enfrentarse a obstdculos. Es
innecesario aclarar que presentar una solucion

de analiticas de aprendizaje, desarrollada por una
nueva empresa de Silicon Valley para sacar provecho
de las escuelas chinas, esta destinada al fracaso.

Al concebir iniciativas de analiticas de aprendizaje
en China, es necesario formularse una serie de

importantes preguntas: ¢ Como se puede garantizar
la proteccién de la privacidad de los estudiantes?
¢Coémo se pueden desarrollar las competencias

de los docentes que estan acostumbrados a las
practicas pedagdgicas basadas en las pruebas de
evaluacion? ¢Cdmo puede aprovecharse el modelo
de administracién “de arriba hacia abajo” con objeto
de fomentar la descentralizacion para que los centros
de ensefianza locales exploren las innovaciones

en materia de analiticas de aprendizaje? En lo que
respecta a las iniciativas de analiticas de aprendizaje
en China, tal vez haya menos lecciones que aprender
del Norte Global en este sentido. Los académicos

y profesionales chinos deben basarse en el trabajo
previo de colegas de otros paises y desarrollar
modelos nuevos para sus propios contextos, que
podrian a su vez, convertirse en importantes
contribuciones al campo internacional de las
analiticas de aprendizajes.
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UNA MIRADA CRITICA DE LAS
CONDICIONES PREVIAS PARA

LA ADOPCION DE LAS ANALITICAS
DE APRENDIZAJE EN PAISES EN
DESARROLLO DE ASIA SUDORIENTAL

Ma. Mercedes T. Rodrigo

1. Introduccion

Las analiticas de Big data son un campo de
investigacidn que utiliza el andlisis de datos para

tomar decisiones fundamentadas (Daniel, 2015).

Se caracterizan por una gran cantidad de datos,
posiblemente ambiguos, recogidos a gran velocidad de
diversas fuentes. Los datos son analizados para generar
informacidn valiosa sobre un ambito especifico.

Cuando se aplica a contextos educativos, las
analiticas de Big data tiene al menos tres variantes:
las analiticas académicas (AA), las analiticas de
aprendizaje y la mineria de datos educativos (EDM).
AA por lo general es |la de aplicacion mas general
de las tres, refiriéndose a los datos recopilados y
procesados a nivel institucional para una mejor
administracién, asignacién de recursos y gestidon
(Daniel, 2015). Por otro lado, tanto las analiticas

de aprendizaje como la EDM comienzan con datos
mas detallados, a nivel de transaccion y los utilizan
de maneras sutilmente diferentes. Baker y Siemens
(2014) citan varias diferencias que distinguen a la
EDM de las analiticas de aprendizaje:

e |a EDM se centra en métodos automatizados
para la deteccidn dentro de otros datos,
mientras que las analiticas de aprendizaje hacen

uso de métodos dirigidos por humanos;

¢ |a EDM hace hincapié en el modelado de
fendmenos educativos especificos y sus
interacciones, mientras que las analiticas de
aprendizaje ponen énfasis en alcanzar una
comprensidon mas integrada y basada en sistemas;

e |a EDM busca crear aplicaciones que apoyen
las experiencias de aprendizaje personalizadas,
mientras que las analiticas de aprendizaje
buscan informar y otorgar recursos a los
administradores, docentes y educandos.

Por simplicidad y para mantener coherencia con la
terminologia de Gasevic (2018), a la que responde
este documento, este trabajo utilizara el término
“analiticas de aprendizaje” para referirse a todas
estas formas diferentes de andlisis de Big data en
contextos educativos.

En “jIncldyenos a todos! Orientacion para la adopcion
de las analiticas de aprendizaje en el Sur Global”,
Gasevic (2018) analiza el potencial de las analiticas de
aprendizaje para aumentar la calidad, la equidad y la
eficiencia de la educacién en el Sur Global. El y otros
investigadores (por ejemplo, Daniel, 2015; Romero

y Ventura, 2010) argumentan que las analiticas



de aprendizaje pueden ayudar a perfeccionar los
procesos de gestion de la educacidn, mejorar el
aprendizaje y los entornos de aprendizaje, apoyar la
identificacion temprana de los estudiantes que corren
el riesgo de fracasar y su recuperacion, proporcionar
retroalimentaciones y experiencias de aprendizaje
personalizadas, optimizar el uso de recursos, evaluar
la calidad del software didactico, etc.

Sin embargo, antes de que los sistemas educativos
puedan utilizar y beneficiarse de las analiticas de
aprendizaje, es necesario que se establezca un
ecosistema capaz de realizar cuatro actividades clave:
la recopilacién y el procesamiento previo de datos, el
modelado de datos, la presentacion y visualizacion, y
la intervencién (Gasevié, 2018; véase la llustracion 1).

Ilustracién 1. Actividades clave en el proceso de las
analiticas de aprendizaje (Gasevic, 2018).

1.1 Preguntas de investigacion

Se plantean las siguientes preguntas: ¢En qué
medida existe el ecosistema propicio de Gasevic¢
(2018) en el Sur Global? ¢ Cudn preparado esta el
Sur Global para adoptar las analiticas de aprendizaje
y cosechar sus beneficios? ¢ Recopila el Sur Global
suficientes datos de suficientes fuentes a un ritmo
lo suficientemente rapido como para justificar los
tipos de analisis profundos que caracterizan a las

analiticas de aprendizaje? ¢Tienen estos paises los
conocimientos necesarios para procesar los datos,
incluso si dispusieran de ellos? ¢En qué medida los
responsables de la toma de decisiones se basan en los
datos a la hora de formular politicas?

1.2 Alcance y limitaciones

El presente documento busca responder a estas
preguntas en el contexto de los paises en desarrollo
de Asia Sudoriental (SEA), a saber, Camboya, Filipinas,
Indonesia, Laos, Malasia, Myanmar, Tailandia, Timor-
Leste y Vietnam (“Estados miembros de la ASEAN”,

s.f.; PNUD, 2016). Se contrastan los hallazgos de estos
paises con las experiencias de Singapur, un pais de Asia
Sudoriental y uno de los mds avanzados del mundo.

Las analiticas de aprendizaje deben cimentarse en

un ecosistema de politicas educativas, planes de
estudio, pedagogia, infraestructura y capacidades
profesionales. Por estos motivos, el presente
documento evalla el estado de preparacién de

estos aspectos. El marco organizativo de este
documento se basa en gran medida en un informe

de la Organizacién de Ministros de Educacién de Asia
Sudoriental (SEAMEO por sus siglas en inglés) sobre
el alcance de la adopcién de las tecnologias de la
informacidn y la comunicacion (TIC) en los sistemas
de ensefianza de SEA (SEAMEOQ, 2010). El informe
utiliza las cuatro etapas de integraciéon de las TIC de

la UNESCO (2005 en SEAMEO, 2010): emergente,
adopcion, preparacion y transformacion. El informe
de la SEAMEO (2010) describe estas etapas a lo largo
de varias dimensiones de las TIC en la educacion y
explica cdmo se manifestaria cada una de ellas. Luego
indica donde se encuentra cada pais de SEA dentro de
esta matriz.

Los principales temas de debate y adaptados de
la matriz de la SEAMEO (2010) son las politicas
educativas a nivel nacional; la infraestructura y
los recursos TIC en los centros de ensefianza; el
desarrollo profesional de docentes y directivos



escolares; las TIC en los planes de estudio y

la pedagogia; la evaluacién; y la valoracion e
investigacién. Estas dimensiones son las condiciones
previas que determinan en qué medida las analiticas
de aprendizaje pueden aplicarse a un sistema
educativo. La politica a nivel nacional es una
articulacién de un compromiso de alto nivel con el
uso de las TIC en la educacién. El compromiso se
traduce en la magnitud de las inversiones en TIC

en los centros de ensefianza. Las formas en que se
utilizan estas TIC estan determinadas por el plan

de estudios, la pedagogia, los estilos de evaluacion
y la formacion de los docentes. La capacitacion de
docentes y administradores también influye en la
forma en que se analizan los datos. Volviendo al
punto de partida, los planes para la valoracioén e
investigacién de alto nivel determinan qué datos se
recopilan, cdmo se analizan para evaluar los efectos
de las politicas y cémo se utilizan estos resultados
para influir en la toma de decisiones posteriores.

En este trabajo se utilizan publicaciones académicas
como fundamento tedrico. Sin embargo, la mayoria
de los aportes para este documento provienen de
informes de instituciones como el Banco Asiatico de
Desarrollo (ADB por sus siglas en inglés), la SEAMEOQ, la
UNESCO y fuentes gubernamentales. Para iniciar cada
punto de debate, se utilizan las observaciones de la
SEAMEO(2010), junto con los datos de otros informes
y publicaciones mas recientes. El presente documento
se centra principalmente en la educacidn basica
porque los materiales utilizados limitan su alcance a
los centros de ensefianza primaria y secundaria.

2. Politicas educativas a nivel nacional

Una vision de las TIC en la educacion a nivel nacional,
los planes vy las politicas de educacion relacionados,
articulan el reconocimiento por parte del gobierno de
los beneficios del uso de las TIC en la educacién y su
compromiso para respaldar los esfuerzos encaminados
a materializar estos beneficios. Estos compromisos
tienen una relacion directa con las inversiones en TIC

en los centros de ensefianza, los datos educativos que
se recopilan, la forma en que se puede acceder a ellos
y procesarlos, las personas que los utilizan y los fines
que se persiguen. También determina en qué medida
pueden crearse y desplegarse las intervenciones.

Puesto que estos paises tienen planes o politicas
educativas con TIC limitadas, la SEAMEO (2010) clasifica
a Laos y Timor-Leste en la etapa inicial de la formulacion
de politicas sobre las TIC en la educacién. Una posible
razon de esta limitacidn es que estos paises pueden
estar priorizando el establecimiento de infraestructura
basica de TIC en este momento. Por ejemplo, mientras
que el Marco de Desarrollo del Sector Educativo de las
Politicas Nacionales de TIC para 2009-2015 de Laos
promueve el desarrollo de la infraestructura y el acceso,
asi como el desarrollo de los recursos humanos en
general (UNESCO, 2013a), un informe gubernamental
reciente no menciona la educacién como un sector
prioritario para el despliegue de los servicios de banda
ancha (Phissamay, 2016).

Por su parte, Timor-Leste estd en proceso de
reconstruccion tras los recientes conflictos internos.
Sus planes nacionales de desarrollo citan la capacidad
en materia de TIC como piedra angular del desarrollo
econdémico (Banco Internacional de Reconstruccion

y Fomento [IBRD por sus siglas en inglés]/Banco
Mundial, 2013). La ensefianza primaria es una de las
principales esferas de interés, con proyectos dedicados
a la rehabilitacién de las instalaciones y al suministro
de libros de texto y otros materiales didacticos. Sin
embargo, estos planes no mencionan la educacién

en materia de TIC. De hecho, la ensefianza de las TIC
todavia no ha sido identificada como una meta de
aprendizaje en ningun nivel educativo.

Se considera que Camboya y Myanmar se encuentran
en la etapa de adopcidn en la que las TIC se utilizan
para apoyar o automatizar la cultura, las politicas

y las practicas existentes (SEAMEQ, 2010). Sus
gobiernos nacionales financian los equipos y
programas informaticos, pero los avances de las TIC



estan dirigidos por especialistas. Al igual que los
paises en la etapa inicial, los paises en la etapa de
adopcion parecen estar centrando la mayor parte
de sus esfuerzos en el despliegue de una masa
critica de infraestructura, asi como en el apoyo a los
enfoques educativos actuales. En el Plan Estratégico
de Educacion para 2009-2013 de Camboya y en el
Plan Maestro de TIC en la educacion se da prioridad
al acceso equitativo a los servicios educativos, la
mejora de la calidad de la educacién y el desarrollo
del personal docente, mientras que en el Plan de
Desarrollo de la Infraestructura de las TIC y en el
Plan Maestro de TIC para 2011-2015 de Myanmar
se comprometen a mejorar sus redes telefdnicas y
su red central de Internet (UNESCO, 2013a). Algunos
programas prioritarios amplios aluden al posible uso
de las analiticas de aprendizaje. El Plan Estratégico
de Educacion para 2014-2018 de Camboya incluye
un sistema de gestion orientado a los resultados que
se supone desarrollard la capacidad de planificacion
basada en pruebas y resultados (Ministerio de
Educacion, Juventud y Deportes de Camboya, 2014),
pero no menciona de manera explicita las analiticas
de aprendizaje.

Indonesia y Filipinas estan clasificadas directamente
como paises en la etapa de infusion (SEAMEO, 2010).
Las TIC se conciben como mediadoras de los cambios en
la cultura, las politicas y las practicas. Se proporcionan
fondos a nivel nacional para equipos informaticos,
softwarey desarrollo profesional docente. En Indonesia
el Plan de Accidn Quinquenal de Indonesia para el
Desarrollo y la Adopcion de las TIC apoya la creacion de
redes de TICy la integracion de las TIC en el aprendizaje
(UNESCO, 2013a). En Filipinas, el Plan de Accién de
Educacién para Todos realiza un llamado a la integracion
de las TIC y a su utilizacién para mejorar la gestidn de

la educacion en todos los niveles (Comité Nacional de
Educacién para Todos de Filipinas, 2014).

Tailandia y Vietnam cruzan parcialmente la linea entre
la infusion y la transformacion (SEAMEO, 2010). Ademas
de concebir las TIC como un agente de transformacion

y prestar apoyo a la creacidn de infraestructura y de
capacidades humanas, también muestran pruebas de

la integracion de las TIC en el desarrollo global de la
ensefianza. Docentes y estudiantes estan incluidos en
los planes relacionados con las TIC, y la financiacidn
estd ampliamente disponible. En Vietnam, estos
compromisos con la educacidn se arraigaron ya en
2001, cuando se planificd la mejora de la capacitacion
en TIC de los estudiantes y la utilizacion de las TIC por
los docentes (UNESCO, 2013a). En su Plan Maestro de
integracion de las TIC en la educacion para 2007-2011,
Tailandia prosigue con sus esfuerzos para mejorar el
acceso a la tecnologia y, de hecho, procura convertirse
en un creador de tecnologia y no solo en un usuario
(UNESCO, 2013a). Un informe mas reciente de la OCDE/
UNESCO (2016) confirma que las TIC han sido y siguen
siendo una de las estrategias de crecimiento econémico
de Tailandia. Sefiala que las escuelas tailandesas
empezaron a ofrecer cursos de informatica en 1984

y que, para la década de 2000, Tailandia ya se habia
comprometido a integrar las TIC en las asignaturas como
instrumentos pedagdgicos.

Malasia fue el Unico pais en desarrollo de SEA
clasificado en la etapa de transformacion (SEAMEOQ,
2010), es decir, poseedor de una visidn y politicas
ejemplares a nivel nacional que otros paises estudian
y emulan. En consonancia con esta clasificacion, el
Plan de Educacion para 2013-2025 de Malasia se
compromete a proporcionar a los educandos acceso
a internet y entornos de aprendizaje virtuales,
aumentar los contenidos en linea y crear mas
oportunidades de aprendizaje a distancia y a su
propio ritmo (UNESCO, 2013a).

Aunque no directamente relacionada con la
educacidn, los paises de SEA estan elaborando
legislacidn relativa a la privacidad y proteccién de

los datos, que tiene repercusiones en las analiticas
en general. Ya en 2005, la red de Cooperacién
Econdmica de Asia y el Pacifico (APEC, por sus siglas
en inglés), que incluye a Indonesia, Malasia, Filipinas,
Tailandia y Vietnam (APEC, 2017), elabord un marco



para la proteccion de la informacion personal. Entre
los principios rectores de este marco figuraban la
prevencién del dafio, el consentimiento informado,
la necesidad de seguridad y responsabilidad, el
derecho de acceso y rectificacién. Desde entonces,
varios paises de SEA han comenzado a codificar estos
principios (Zicolaw, 2014). Tailandia e Indonesia estan
examinando leyes con respecto a la proteccién de
datos personales, mientras que Filipinas y Malasia
han promulgado leyes que protegen el derecho a la
privacidad a la vez que garantizan el libre flujo de
informacion. Camboya, Laos, Myanmar y Vietnam
todavia estan en proceso de desarrollar una
legislacidn similar.

¢Qué dicen estos hallazgos sobre la disposicién de los
paises en desarrollo de SEA a participar en las analiticas
de aprendizaje? Las politicas nacionales parecen
compatibles con el uso de las analiticas de aprendizaje.
Todos los paises han resuelto invertir en infraestructura,
planes de estudio y competencias relacionadas con las
TIC, y estan formulando leyes para proteger los datos
personales. Las politicas manifiestan el deseo de que

la toma de decisiones se base en datos empiricos, lo
que alude a las analiticas de aprendizaje sin que ello se
mencione explicitamente.

Por el contrario, Singapur comenzé a impartir
conocimientos basicos y alfabetizacidn en el uso de las
TIC en la década de 1960. En 1997 comenzd a introducir
una serie de Planes Maestros para la integracion de las
TIC en la educacion. Como se describe en Tan, Cheah,
Cheny Choy (2017), el primer plan maestro establecio
una solida infraestructura de TIC y comenzd a impartir
formacién intensiva a los docentes. El segundo faculté a
los centros de ensefianza para que hicieran sus propios
juicios autdonomos sobre el uso de las TIC, mientras que
el tercero se centré en el fortalecimiento y la ampliacién
con el fin de alcanzar una etapa de transformacién en

el uso de las TIC. Aunque los planes no mencionan las
analiticas de aprendizaje de manera explicita, “crearon
una actitud positiva en cuanto a las tecnologias de

la informacién, familiarizaron a los individuos con las

mismas y favorecieron el surgimiento de una creencia
general en el valor de las TIC para el desarrollo de
Singapur” (p. 35). También permitieron la siguiente ola
de desarrollo, que incluye el uso de las analiticas para
hacer un seguimiento de los estudiantes y responder a
las necesidades individuales.

En las siguientes secciones, examinaremos otros
componentes que ayudan a triangular la disposicion de
los sistemas de ensefianza de SEA al uso de las analiticas
de aprendizaje.

3. Infraestructura y recursos de TIC en
los centros de ensenanza

La infraestructura y los recursos de TIC en los centros
de ensefianza se refieren a las computadoras, Internet,
los periféricos relacionados y el material didactico
disponible en tales centros para uso de los estudiantes,
los docentes y los administradores. La disponibilidad de
estos recursos y la forma en que se utilizan determinan
el volumen y la variedad de los datos capturados y la
velocidad a la que se capturan, si es que se capturan.
También estima cudn posible o probable es desplegar
intervenciones educativas que se basan en los
resultados de las analiticas de aprendizaje.

La SEAMEOQO(2010) califica de emergente la
infraestructura de TIC de Timor-Leste. Los recursos
de TIC suelen ser inexistentes o muy limitados. Si los
centros de ensefanza estan dotados de TIC, estas
incluyen equipos autdbnomos con instrumentos de
productividad para que los usen los administradores,
los docentes y los estudiantes. Timor-Leste estd
adoptando medidas para corregir esta situacién.

En 2010, la Universidad Nacional de Timor-Leste

se vinculé al proyecto de Escuela en Internet de la
UNESCO, que empleaba Internet por satélite para
conectar las instituciones de ensefianza superior y de
investigacién de SEA (UNESCO Bangkok, 2010).

Camboya, Indonesia y Filipinas estan en transicion



de la etapa emergente a la de adopcion (SEAMEOQ,
2010). Ademas de equipos auténomos e instrumentos
de productividad, los centros de ensefianza en

estos paises también cuentan con laboratorios de
informatica con un nimero limitado de impresoras

y otros periféricos, asi como acceso limitado a
Internet. Sin embargo, la presencia de las TIC en los
centros de ensefianza no garantiza el acceso. En los
centros de ensefianza camboyanos, hay mas de 400

a 500 estudiantes de secundaria por computadora
(UNESCO, 2014). El 7% de los centros de ensefianza
primaria y menos del 1% de los centros de ensefianza
secundaria tienen acceso a Internet. En Filipinas, mas
de 400 alumnos de ensefianza primaria comparten

un unico equipo. Al igual que en Camboya, solo el 7%
de los centros de ensefianza primaria tienen acceso a
Internet. A nivel de ensenanza secundaria, la situacion
es menos grave, con unos 50 alumnos por equipo,
mientras que aproximadamente el 40% de los centros
de ensefianza tienen acceso a Internet. Por lo tanto,
es poco probable que los estudiantes de estos paises
puedan utilizar los recursos de TIC de los centros de
ensefianza de manera significativa.

En Myanmar la infraestructura de TIC se

encuentra en la etapa de adopcion (SEAMEO,

2010). En 2014, Myanmar reformé su industria de
telecomunicaciones, lo que dio lugar a un acceso a
Internet mds asequible. La UNESCO puso en marcha
un proyecto de TIC para la educacién en Myanmar
en el que se capacitd a docentes para que utilizaran
los servicios méviles de banda ancha y la ensefianza
basada en las TIC en los centros de ensefianza rurales
(Stenbock-Fermor, 2017).

Malasia, Tailandia y Vietnam estan pasando de

la etapa de preparacion a la de transformacion
(SEAMEDO, 2010). Las escuelas estan equipadas con
equipos en red tanto en los laboratorios como en
las aulas. Estudiantes y docentes tienen acceso

a una amplia variedad de periféricos y recursos

de aprendizaje. En algunos casos, los centros de
ensefianza tienen acceso a espacios de aprendizaje

en linea, herramientas de conferencia y colaboracidn,
y programas informaticos de autogestion. La
disponibilidad de equipos e Internet en los centros
de ensefianza malayos y tailandeses corroboran esta
clasificaciéon. Malasia y Tailandia proporcionan un
equipo por cada 7 a 17 educandos (UNESCO, 2014).
Mas del 90% de las escuelas de estos paises tienen
acceso a Internet.

Incluso si el acceso institucional a las TIC es limitado,
el acceso personal va en aumento con los jovenes a
la cabeza. En los paises en desarrollo, el 67% de las
personas de 15 a 24 afios de edad tienen acceso a
internet, gracias en gran medida a la asequibilidad de
la banda ancha maévil (UIT, 2017).

En cumplimiento de sus compromisos politicos de
proporcionar a los centros de ensefianza mas recursos
de TIC, los paises han hecho grandes inversiones en
equipos, Internet y dispositivos periféricos. Al igual
que las politicas a nivel nacional, esta tendencia es
propicia para el uso de las analiticas de aprendizaje.
Sin embargo, la realidad en territorio es mucho

mas limitada. El acceso a los equipos informaticos e
Internet es desigual tanto dentro de los paises como
en la esfera internacional. Por cada cuatro abonados
a los servicios de banda ancha por cada 100 personas
en los paises desarrollados, hay dos abonados en

los paises en desarrollo y uno en los paises menos
adelantados (ITU, 2017). Se estima que el acceso a la
telefonia mévil mundial es del 84%, pero solo el 67%
de los usuarios se encuentran en zonas rurales (ITU,
2016). Los sectores mds jovenes y de mas edad de la
poblacién, las personas que viven en zonas rurales y
las mujeres y las nifias tienen menos probabilidades
de poseer teléfonos moviles (ITU, 2016). Incluso
Tailandia, uno de los paises mas avanzados de SEA en
términos de infraestructura, informa de una brecha
digital interna en la que la proporcion de estudiantes
por equipo es menor en los centros de ensefianza
urbanos que en los rurales (OCDE/UNESCO, 2016).
Un estudio sobre el uso de tabletas en los centros

de ensefianza tailandeses (Oficina de la Comision



de Educacion Basica, 2012-13 en OCDE/UNESCO,
2016) mostrd que las distribuciones de hardware
deben ir acompafiadas de contenido contextualizado
y apoyo docente. En esta etapa, las TIC no parecen
estar lo suficientemente difundidas en los centros de
ensefianza de SEA como para permitir la recoleccion
de datos de gran volumen y precision para las
analiticas de aprendizaje.

Como se menciond en la seccidn anterior, la
experiencia de Singapur es notablemente diferente
(Tan et al, 2017). Muchos centros de ensefianza

ya han logrado en un porcentaje considerable un
equipo por estudiante. Los sistemas de gestion del
aprendizaje y los recursos digitales son comunes vy el
acceso a Internet de banda ancha esta ampliamente
disponible. Muchos de estos entornos recolectan
datos de gran precision a nivel de interacciéon de los
educandos, los cuales se utilizan para alcanzar las
metas educativas. Esto se tratara en mayor detalle en
la Seccion 7.

4. Desarrollo profesional docente y de
directivos escolares

Una mano de obra calificada es esencial para el uso de
las analiticas, pero también es uno de los recursos mas
dificiles de desarrollar. Se estima que el sector publico y
privado mundial solo es capaz de captar el 30% del valor
gue ofrecen los macrodatos (McKinsey Global Institute,
2016). La incapacidad institucional para formar, atraer

y retener personal calificado en materia de analiticas es
uno de los principales impedimentos para el éxito de

las analiticas en las instituciones de todo tipo: gobierno,
sector privado y educacion.

Laos y Timor-Leste se encuentran en la etapa emergente
de desarrollo profesional docente y de directivos
escolares (SEAMEOQ, 2010). Son conscientes de la
necesidad de desarrollo profesional, pero todavia no
han formulado planes concretos para abordar esta
necesidad. Uno de los obstaculos es la falta de capacidad
interna para apoyar las TIC en la educacion. En Timor-
Leste, son escasos los centros de ensefianza superior

que ofrecen cursos relacionados con las TIC y estos
mismos carecen de docentes calificados e instalaciones
adecuadas de ensefianza y aprendizaje (IBRD/Banco
Mundial, 2013). Los docentes de Timor-Leste a menudo
dependen de organizaciones privadas o religiosas para la
capacitacion en TIC. La situacion en Laos es ligeramente
mas avanzada. Los docentes reciben capacitacion en
TIC, pero por lo general se limita a instrumentos de
productividad, busqueda y navegacién en Internet y
comunicaciones (Utakrit, 2016).

Camboya, Indonesia y Myanmar se encuentran en

una etapa de adopcion en la que la capacitacion en

TIC tiende a ser no planificada (SEAMEQ, 2010). La
formacion que reciben los docentes y los directivos
escolares tiende a limitarse al uso de las herramientas
de TIC. La escasez de formacion docente en materia

de TIC podria deberse en parte a que la atencidn se
centra en otros aspectos de la formacion docente. Por
ejemplo, Indonesia cambid a un nuevo plan de estudios
de educacion basica en 2013. Hizo hincapié en una
ensefianza mas interactiva y basada en el trabajo en
equipo para desarrollar capacidades mentales de orden
superior (OCDE/BAD, 2015). Por tanto, los esfuerzos

de desarrollo profesional se centran en el desarrollo de
estas areas especificas.

En la etapa de infusion se encuentran Malasia, Filipinas,
Tailandia y Vietnam (SEAMEOQ, 2010). Docentes y
directivos escolares reciben formacién en el uso de las
TIC para ensefiar asignaturas especificas. En Malasia y
Filipinas, los docentes en formacidn asisten por lo menos
a un curso sobre evaluacién, medicion y valoracién de la
educacion (SEAMEO, 2015). A los docentes en servicio se
les ofrece capacitacion en evaluacion en el aula una vez
al afio en Malasia y dos veces al afio en Filipinas.

De interés en lo que respecta a esta dimension es

la ausencia de cualquier mencion a la formacion

en materia de analiticas de aprendizaje. Segun los
documentos fuente estudiados, el enfoque actual de

la formacion de docentes y administradores en SEA se
centra, en el mejor de los casos, en el uso de las TIC
para la ensefianza de asignaturas especificas o para el
seguimiento de los insumos asignados a los centros de
ensefianza. En Filipinas, la capacitacidon supuestamente



incluye el andlisis tematico y el andlisis de puntajes

de pruebas (SEAMEQ, 2015), pero las analiticas de
aprendizaje no se mencionan de forma explicita en los
programas de capacitacion para docentes en formacion
y en servicio.

Lo mismo puede decirse de los programas de formacion
y capacitacién docente de Singapur (Tan et al, 2017).
Singapur invierte una gran cantidad de recursos en

el desarrollo de las competencias de los docentes en
materia de TIC, su capacidad para el uso innovador

de las TICy la creacion de recursos TIC. La creacién de
capacidad para las analiticas de aprendizaje no se incluye
expresamente en los objetivos de la capacitacion. Sin
embargo, el Instituto Nacional de Educacion de Singapur
hace participar de manera periddica a los docentes en
sus proyectos de desarrollo y despliegue de las TIC y
comparte los resultados del andlisis de los datos. Esto
implica que los docentes se mantienen informados
sobre los efectos y las consecuencias de estas diversas
estrategias, y que son lo suficientemente instruidos
como para asimilar y apreciar estos hallazgos.

Varios autores identifican el desarrollo de las analiticas
de aprendizaje como una prioridad (por ejemplo,
Siemens, 2012) y advierten que el procesamiento
simplista de datos puede llevar a interpretaciones y
usos erréneos, con consecuencias negativas para las
partes implicadas (Karnad, 2014). Si las analiticas de
aprendizaje han de usarse de manera correcta y efectiva
en SEA, los docentes y administradores necesitan
capacitacion. Sin embargo, los informes examinados
sugieren que este tipo especifico de capacitacion no esta
ampliamente disponible para docentes en formacion o
en servicio. Por lo tanto, el personal de la educacién en
los paises en desarrollo de SEA no esta bien preparado
para utilizar las analiticas de aprendizaje, incluso si los
datos estuvieran disponibles.

No todo el software captura datos precisos a nivel de
usuario. El software debe estar disenado para recopilar
las interacciones de los usuarios. Los entornos de
aprendizaje virtual deben ser creados para registrar

los datos de los estudiantes e incluir otros atributos
pertinentes para la educacién tales como los contextos,

la exactitud y el tiempo de aprendizaje. Los planes de
estudio y la pedagogia determinan si estos entornos
existen en los centros de ensefanza y en qué medida los
utilizan los estudiantes.

5. Las TIC en los planes de estudios y la
pedagogia

El plan de estudios puede describirse en tres niveles:
el plan de estudios previsto, que se refiere a las
articulaciones de alto nivel de los objetivos educativos;
el plan de estudios implementado, que se refiere

a los planes de nivel medio para el contenido, las
asignaciones de tiempo y las estrategias educativas;
y el plan de estudios logrado, que se refiere a

las competencias que los educandos realmente
desarrollan como resultado de las intervenciones
educativas (Pelgrum, 1999). Esta seccién vy la
siguiente examinan lo que los paises en desarrollo
de SEA enuncian como sus metas educativas, cOmo
implementan estas metas y como evallan si las han
alcanzado.

En el marco de la prescripcion a nivel nacional de

las TIC en los planes de estudio, Camboya, Laos y
Timor-Leste, paises que se encuentran en la etapa
emergente, exigen el desarrollo de competencias
basicas en materia de TIC (SEAMEO, 2010). Las
estrategias pedagdgicas utilizadas por Laos y Timor-
Leste, paises que estan en la etapa emergente, suelen
estar muy centradas en el docente y la didactica
(SEAMEOQ,, 2010). Varios factores explican la reticencia
a adoptar metodologias centradas en el estudiante.
Los docentes se enfrentan a “... el aislamiento, la falta
de colaboracion y el apoyo limitado por parte de los
administradores; las limitaciones del plan de estudios
oficial o del curriculo y de los exdmenes que ponen

a prueba la memoria en lugar de la comprensién; la
falta de tiempo y recursos, entre otros” (MacKinnon
y Thepphasoulithone, 2014). Estas circunstancias
dificultan la innovacion y hacen que los métodos de
ensefianza tradicionales sean mas convenientes.



Camboya y Myanmar se situan entre las etapas
emergente y de adopcion. La instruccidn sigue
centrandose en el docente, la didactica y se ensefian
las TIC como una asignatura independiente (SEAMEO,,
2010). Esto es coherente con los informes sobre

el acceso limitado de los estudiantes a los equipos
informaticos y a Internet: Aproximadamente el 1%
de los estudiantes de ensefianza primariay el 15% de
los de secundaria de Myanmar estan matriculados en
clases con acceso a estos recursos y solo el 2% de los
docentes han sido capacitados para ensefar con las
TIC (UNESCO, 2014).

Indonesia, Myanmar, Filipinas y Tailandia se clasifican
como paises en etapa de adopcion (SEAMEO, 2010).
Sus planes de estudio nacionales estipulan el uso

de las TIC en areas tematicas especificas, pero estos
usos suelen estar aislados unos de otros. En el mejor
de los casos, las practicas pedagdgicas indonesias

y tailandesas se consideran en etapa de infusion,

en la que introducen métodos mas centrados en

el educando y en la colaboracién (SEAMEO, 2010).
Sin embargo, la clasificacion de Tailandia podria ser
demasiado modesta, ya que, segun se informa, todos
los estudiantes tailandeses estan matriculados en
clases que utilizan equipos informaticos e Internet, y el
79% de los docentes tailandeses capacitados usan las
TIC en sus clases (UNESCO, 2014).

En cambio, la clasificacién de Filipinas en la categoria
de infusion (SEAMEO, 2010) podria haber sido
sobrevalorada. El informe de la UNESCO (2014) mostro
gue solo el 41% de los estudiantes de ensefianza
primaria y el 87% de los de secundaria estaban
matriculados en clases en las que se utilizaban equipos
informaticos, mientras que el 4% de los estudiantes

de ensefianza primaria y el 28% de los de secundaria
tenian clases en las que se utilizaba Internet. De
hecho, el mismo informe indicé que solo el 2% de los
docentes de Filipinas estan capacitados para ensefar
con TIC.

En la etapa de infusion, Malasia y Vietnam han
integrado sistemas de aprendizaje que animan a

los educandos a resolver problemas en contextos
auténticos (SEAMEQ, 2010). Ninguno de los planes
de estudio previstos para los paises en desarrollo

de SEA ha alcanzado la fase de transformacion. Las
estrategias de enseflanza y aprendizaje en los centros
de ensefianza de Malasia y Vietnam son variadas;

por lo tanto, estos paises abarcan desde la etapa

de adopcion hasta la de transformacion (SEAMEO,
2010). Se emplean pedagogias centradas tanto en el
docente como en el estudiante. Las TIC se ensefian
como asignaturas independientes y se utilizan para la
experimentacién y el aprendizaje multisensorial. Otras
fuentes de datos indican que Malasia proporciona a
sus centros de ensefianza los recursos necesarios para
lograr la transformacidén. Segun los informes, todos
los estudiantes de ensefianza primaria y secundaria
de Malasia estdn matriculados en clases que utilizan
equipos informaticos e Internet, y el 100% de los
docentes ensefia con TIC (UNESCO, 2014).

En la busqueda de informacién sobre los planes de
estudio y las practicas pedagdgicas basadas en las TIC,
fue evidente que escasean publicaciones académicas
sobre las formas innovadoras en que se estan
aplicando las TIC en los centros de ensefianza de SEA.
La Conferencia Internacional sobre Informatica en la
Educacién es una metaconferencia anual organizada
por la Sociedad de Asia y el Pacifico para la Informatica
en la Educacion. En esta conferencia se tratan temas
de inteligencia artificial en la educacidn, tecnologias
avanzadas de aprendizaje, aprendizaje basado en
juegos y demas. Una revisidn superficial de las actas

a partir de 2014 (Liu, Ogata, Kong y Kashihara, 2014),
2015 (Ogata, Chen, Kong y Qiu, 2015) y 2016 (Chen,
Yang, Murthy, Wong e lyer, 2016) mostré pocas
contribuciones de los paises en desarrollo de SEA.

Las analiticas de aprendizaje suelen aprovechar el uso
de entornos de aprendizaje altamente interactivos,
como tutoriales, juegos, simulaciones y otros similares.



Estos entornos producen flujos de datos nutridos que
se pueden extraer para obtener patrones interesantes.
En Singapur, los docentes reciben formacién para
utilizar pedagogias basadas en las TIC y pueden
impartir clases con componentes de TIC (Tan et al,
2017). De hecho, los docentes de Singapur se sienten
tan cémodos con las TIC que pueden contribuir al
desarrollo de aplicaciones basadas en tecnologias
para ayudar a ensefiar asignaturas como matematica
y fisica. No puede decirse lo mismo de sus homdlogos
en los paises en desarrollo de SEA. Los datos sugieren
que los docentes de estos paises son incapaces o
reticentes a utilizar estas modalidades; por lo tanto,
los estudiantes de SEA no tienen mucha exposicion

a ellas. Las formas en que se utilizan las TICen la
mayoria de las aulas de SEA, centradas principalmente
en los docentes y con un enfoque en las TIC como una
asignatura en si misma, no se prestan a una reunion
sustancial de datos y, por consiguiente, a la utilizacién
de las analiticas de aprendizaje.

6. Evaluacion

Las evaluaciones se utilizan para determinar qué parte
del plan de estudios previsto y del plan de estudios
implementado se ha logrado instrumentar realmente.
Son un indicador de la eficacia de la ensefianza y

de la preparacion de los educandos para progresar.
También son indicadores de la calidad de un sistema
educativo (SEAMEQ, 2015). En SEA, las evaluaciones
suelen llevarse a cabo en tres niveles: el nivel de

aula, en el que los docentes realizan pruebas de
evaluacion periddicas para medir el desempefio de los
estudiantes; el nivel nacional, en el que las pruebas de
evaluacion de alta exigencia determinan la promocién
de ensefianza primaria a ensefianza secundaria o de
secundaria a la universidad; y el nivel internacional,
en el que las escuelas muestreadas realizan pruebas
estandarizadas como medio de diagnosticar todo el
sistema educativo para ayudar a formular o ajustar

las politicas (Ministerio de Educacion, Juventud y
Deportes de Camboya, s.f.).

A nivel de aula, los docentes de SEA tienen acceso a
una variedad de herramientas de evaluacion: libros de
texto, libros de trabajo, conjuntos de herramientas de
evaluacion, rubricas, bancos de pruebas anteriores,

y datos de los items de pruebas (SEAMEQ, 2015). Los
estudiantes en los paises que se encuentran en la
etapa emergente, Camboya, Filipinas, Indonesia, Laos,
Myanmar y Timor-Leste, tienden a ser evaluados en
temas puntuales, utilizando pruebas de papel y lapiz
(SEAMEO, 2010). El uso de las TIC en la evaluacién
tiende a limitarse al desarrollo, la codificacién y el
registro de evaluaciones, especialmente a nivel de
ensefianza primaria (SEAMEQ, 2015).

Tailandia y Vietnam entran en la etapa de adopcion,
en la que se evalla a los estudiantes en funcién de
sus capacidades, pero la modalidad general sigue
estando centrada en el docente y en las asignaturas
(SEAMEDO, 2010). Al igual que en los paises en etapa
emergente, el uso de las TIC para la evaluacién es
limitado debido a la falta de confianza de los propios
docentes y a que las TIC se ensefian como asignaturas
en si mismas (OCDE/UNESCO, 2016).

Malasia es el Unico pais en la etapa de infusion
(SEAMEO, 2010). El sistema de ensefianza malayo
disefa lo que considera es una evaluacion holistica

y auténtica que mide las capacidades cognitivas,
afectivas y psicomotrices de los estudiantes (SEAMEO,
2015). Estas evaluaciones estan disefiadas para ser
realizadas en situaciones auténticas asi como durante
el trabajo del curso.

A nivel nacional, todos los paises de SEA realizan
pruebas sumativas y de alta exigencia. El uso principal
de los datos de las pruebas es determinar los niveles
de desempeiio de los estudiantes en comparacion

con el plan de estudios establecido (SEAMEO, 2015).
Sin embargo, existe cierto grado de desconfianza
respecto a las pruebas que se realizan a nivel nacional.
La validez de las pruebas, los métodos de muestreo

y la calidad de la administracién de las pruebas son



objeto de duda (SEAMEO, 2013). En Indonesia, por
ejemplo, se supone que las pruebas a nivel nacional
evaltan el aprendizaje, sirven como criterios de
graduacion, clasifican a los estudiantes para el ingreso
por concurso, evaltian el éxito de los programas
educativos, proporcionan informacién para mejorar
la ensefianza y el aprendizaje, etc. (OCDE/BAD, 2015).
Sin embargo, hay escasa confianza de que la prueba
pueda satisfacer cualquiera de estos propdsitos.

A nivel de aula y a nivel nacional, esta claro que todos
los paises en desarrollo de SEA cuentan con una

gran cantidad de datos de evaluacidon de educandos.
Sin embargo, gran parte de ellos no son digitales

y, por lo tanto, no se pueden extraer facilmente.

Las evaluaciones con TIC no son de uso corriente.
Ademads, se plantean cuestiones sobre la validez de
las pruebas nacionales. Este es un entorno desafiante
para las analiticas de aprendizaje.

Por ultimo, los paises en desarrollo de SEA utilizan
pruebas internacionales a gran escala como
instrumentos para evaluar sus sistemas educativos.
El Programa Internacional para la Evaluacion de
Estudiantes, el Estudio Internacional de Progreso en
Comprensién Lectora y el Estudio Internacional de
Tendencias en Matematicas y Ciencias son ejemplos
de pruebas en las que participan paises enteros
(Centro para la Investigacion en Evaluacioén, Curriculo
y Tecnologia, 2015).

En general, los paises sostienen que utilizan los
resultados de las pruebas para la formulacion de
politicas (Centro para la Investigacién en Evaluacién,
Curriculo y Tecnologia, 2015; UNESCO, 2017a).
Filipinas, por ejemplo, utiliza los resultados para
racionalizar la creacién de capacidad y el desarrollo
de aptitudes entre los docentes. Tailandia utiliza los
resultados para analizar el plan de estudios y disefiar
programas de intervencién para los estudiantes. Al
igual que Filipinas, Myanmar utiliza los resultados
para disefiar programas de desarrollo profesional. Sin
embargo, existe la percepcidn de que los datos de

las evaluaciones a gran escala estan infrautilizados
(UNESCO, 2017b). Como se menciond en la seccion
sobre desarrollo profesional, los docentes y
administradores no estan capacitados para procesar
grandes conjuntos de datos; por lo tanto, los sistemas
educativos carecen de recursos humanos capaces

de realizar la rigurosa investigacién necesaria para
convertir los datos en informacién

7. Valoracion e investigacion

A primera vista, valoraciéon y evaluacién parecen

ser sindnimos. Las dos areas se superponen, pero la
valoracidén en este contexto difiere de la evaluacién
en términos de enfoque. En la valoracion se examinan
los efectos mas amplios de las TIC en la educacién en
las dreas que se han identificado como susceptibles
de mejora, mientras que en la evaluacién, como se
expuso en la Seccidn 6, se investiga en qué medida
se alcanzaron las metas de un plan de estudios. La
investigacion, por otro lado, se refiere a una analitica
académica de un problema educativo. La valoracién
de los efectos de las politicas es un esfuerzo en
materia de investigacién que puede dar lugar a un
analisis costo-beneficio de las inversiones en TIC,

al perfeccionamiento de la teoria educativay a la
identificacién de las mejores practicas (SEAMEO,
2010). Es aqui donde se deben poner en practica las
analiticas de aprendizaje.

Muchos paises en desarrollo de SEA todavia

carecen de capacidad de valoracidn e investigacion.
Los paises en estado emergente, Camboya, Laos,
Filipinas y Timor-Leste, generalmente no incluyen la
valoracién e investigacién en sus planes nacionales
de TIC (SEAMEOQ, 2010). Sin embargo, hay iniciativas
gue apoyan el proceso de valoracidn. Filipinas, por
ejemplo, ha puesto en marcha importantes iniciativas
para recopilar una variedad de datos sobre el sistema
educativo bdsico de manera exhaustiva y oportuna
(Read, 2017). Estos incluyen inscripcion, personal,
recursos de TIC tales como equipos informaticos e
Internet, salud y nutricion, resultados de evaluacién



de egreso, y otros. Sin embargo, los datos tienden a
ser generales. Incluyen las aportaciones de todos los
recursos, no solo de las TIC, y su indicacién del uso de
recursos es limitada.

Indonesia, Tailandia y Myanmar se encuentran en la
etapa de adopcion en la que las valoraciones tienden a
ser de naturaleza sumativa y la capacidad para tomar
decisiones fundadas en pruebas es limitada (SEAMEO,
2010). Uno de los problemas relacionados con las

TIC en los planes de estudio en Tailandia es que el

pais carece de capacidad para supervisar y evaluar

el uso de las TIC en los centros de ensefianza (OCDE/
UNESCO, 2016). A pesar de las importantes inversiones
gue Tailandia ha realizado a este respecto, no recopila
datos sobre las aportaciones y los resultados de forma
sistematica; por tanto, dispone de escasos datos para
formular sus politicas.

En la etapa de infusion se encuentran Malasia y
Vietnam (SEAMEO, 2010). Ambos paises se valen
tanto de evaluaciones sumativas como formativas e
invierten en investigacion a fin de proveer las bases
para las politicas que se basan en datos. Sin embargo,
hay quienes cuestionan estas afirmaciones. Un estudio
llevado a cabo por la UNESCO (2013b) sefialé que
Malasia ha quedado rezagada con respecto a sus
paises de referencia debido a la falta de formulacién
de politicas, seguimiento y devoluciones. En Vietnam,
una encuesta en la que participaron 32 representantes
clave de 20 organizaciones de los sectores publico

y privado involucradas en las TIC en la educacion
clasificd la valoracién y la investigaciéon como la
séptima prioridad entre los 10 aspectos de las TIC en la
educacion (VVOB Vietnam, s.f.). La mds importante de
estas dimensiones es el despliegue de infraestructura,
la formacion de docentes y el plan de estudios. Los
representantes clave estuvieron de acuerdo en que la
investigacion era esencial para la formulacién adecuada
de politicas, pero sélo mientras no obstaculizara el
cambio y la innovacién.

Las analiticas de aprendizaje constituyen una de

las herramientas de valoracidn e investigacion. Sin
embargo, en este momento, los paises en desarrollo
de SEA carecen de una cultura de valoracién e
investigacidn, lo que se traduce en una subutilizacién
de estas herramientas.

En contraste, el Laboratorio de Ciencias del
Aprendizaje del Instituto Nacional de Educacion

de Singapur se centra en el uso de las analiticas de
aprendizaje para formular “afirmaciones con base
empirica sobre cdmo las personas aprenden a extraer
consecuencias practicas, pedagdgicas y tedricas”

(Tan et al., 2017). A modo de ejemplo: La Rapid
Collaborative Knowledge Improvement (RCKI) usando
el proyecto GroupScribbles (GS) se refiere tanto a

un producto como a una practica que promueve

la participacién en grupos y la colaboracién cara a
cara. GS es un espacio digital compartido en el que
los estudiantes pueden compartir ideas en forma

de texto o de graficos. Los educandos escriben en
una ventana personal y publican su trabajo en una
ventana compartida cuando estan listos. El analisis
de RCKI usando GS mostré que las clases en las que
se utilizd GS tuvieron un mejor desempefiio que las
clases que no lo utilizaron a causa de que GS les
permitié a los educandos entender mejor y adoptar
una postura respecto del tema. Desde su lanzamiento,
se han disefiado mas de 300 lecciones de RCKI con la
ayuda de 15 docentes y 17 clases.

8. Conclusion

Existen enormes oportunidades para mejorar

la educacion en los paises en desarrollo de SEA
mediante el uso de las analiticas de aprendizaje.
Como argumenta Gasevic (2018), las analiticas

de aprendizaje pueden utilizarse para mejorar la
calidad, la equidad y la eficiencia de la educacién
de muchas maneras y en muchos niveles. Un rico
acervo de datos, como las conductas y el discurso en
las redes sociales, puede reforzar las evaluaciones
formales para lograr una mejor comprension de los
estudiantes y sus necesidades, y puede ayudar a los



sistemas de aprendizaje a guiar a los educandos hacia
actividades apropiadas. Las analiticas de aprendizaje
pueden ayudar a superar los sesgos en el acceso a la
educacion mediante la consideracion de los efectos de
la geografia, el género, la pertenencia a una minoria,
etc., a fin de crear entornos de aprendizaje mas
equitativos. Por ultimo, las analiticas de aprendizaje
pueden ayudar a los responsables de la formulacidn
de politicas y a los profesionales a gestionar mejor los
programas educativos y la asignacion de recursos.

La experiencia de Singapur es un caso de éxito.
Singapur ha demostrado que las TIC en general y

las analiticas de aprendizaje en particular, tienen

el potencial de contribuir positivamente al cambio
educativo (Tan et al, 2017). Ejemplos de proyectos
singapurenses como el RCKI, que utiliza GS y EdulLab,
revelan un aumento de la calidad, la equidad y

la eficiencia, con un futuro aun mas prometedor.
Investigadores singapurenses anticipan que las
analiticas de aprendizaje conducirdn a entornos

de aprendizaje mds personalizados, capaces de
interacciones complejas y de desafiar a los educadores
a disefiar, desarrollar y estudiar dichas innovaciones.

Sin embargo, la experiencia de Singapur no es
universal. El objetivo del presente documento era
determinar en qué medida existia en los paises en
desarrollo de SEA un ecosistema propicio para las
analiticas de aprendizaje. Los resultados son un
tanto desalentadores. Existe un compromiso a nivel
nacional con el uso de las TIC en la educacién, pero
la prioridad es abordar las brechas digitales internas
mediante el mejoramiento de las telecomunicaciones,
un mayor despliegue de tecnologia y la formacion de
docentes para la alfabetizacidon en el uso de las TICy
su integracion en la ensefanza.

Los entornos de aprendizaje informatizados en los
centros de ensefianza tienden a consistir en equipos
informaticos personales provistos de instrumentos
de productividad, con la posible excepcion de los
centros de ensefianza en los paises en etapa de

preparacion y transformacion, como Malasia. Sin
embargo, incluso en estos paises avanzados, existen
escasas pruebas que indiquen que los sistemas
educativos recopilan automaticamente el tipo de
datos de gran precisiéon que impulsan las analiticas
de aprendizaje. Por el contrario, la mayoria de las
pruebas de evaluacién siguen utilizando papel y lapiz.
Incluso cuando se dispone de datos digitalizados, los
docentes y el personal administrativo carecen de la
cultura de valoracion e investigacion y de la formacion
especializada necesarias para convertir los datos en
informaciodn significativa.

En la actualidad, no parece existir ninguna de las
condiciones previas para hacer pleno uso de las
analiticas de aprendizaje en los paises en desarrollo
de SEA. Los paises todavia estan en el proceso de
acumular politicas, tecnologia y recursos humanos, asi
como de fomentar una cultura que permita impulsar
las analiticas de aprendizaje para lograr mejoras
educativas a gran escala. Afortunadamente, se siguen
realizando esfuerzos para afianzar el uso de las TIC en
la educacidn y desarrollar los conocimientos expertos
relacionados en esos paises. Por lo tanto, es razonable
esperar que SEA se convierta en un participante activo
en la comunidad de las analiticas de aprendizaje en
los afios venideros.
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LA CREACION DE CAPACIDAD PARA
LAS ANALITICAS DE APRENDIZAJE
EN AMERICA LATINA

Cristébal Cobo y Cecilia Aguerrebere

1. Introduccion

La retdrica sobre Big data en general, y sobre las
analiticas de aprendizaje en particular, tiende a
resaltar las oportunidades y los posibles beneficios
que las analiticas de aprendizaje pueden ofrecer a

la educacién. Gasevic¢ (2018) llega aun mas lejos al
sugerir que, en el caso especifico de los paises en
desarrollo, las analiticas de aprendizaje pueden:
brindar apoyo al aprendizaje a escala, mejorar la
calidad de la experiencia de aprendizaje, proporcionar
retroalimentaciones personalizadas a los educandos,
aumentar el numero de egresados mediante la
identificacion de los educandos que se encuentran en
riesgo de reprobar, optimizar el uso de los recursos,
predecir futuras demandas, etc.

Pero no todos estan de acuerdo con esa perspectiva.
Boyd y Crawford (2012), entre otros, sostienen

gue esta perspectiva utdpica debe equilibrarse con
preocupaciones distdpicas. Boyd y Crawford destacan
lo que llaman seis provocaciones: 1) Big data cambia
la definicion de conocimiento; 2) la objetividad y la
precision son engafiosas; 3) los datos masivos no
siempre son mejores datos; 4) cuando se quita el
contexto que los enmarca, los macrodatos pierden

su sentido; 5) el hecho de que se pueda acceder a los
datos, no implica que sea ético y 6) el acceso limitado
a los macrodatos crea nuevas brechas digitales.

Este informe se centrard en las analiticas de
aprendizaje prestando especial atencién a la realidad
latinoamericana. Este articulo identifica algunos de los
avances en este campo, pero también destaca lo que
Boyd y Crawford llamaron la brecha digital emergente,
no sdélo entre los que tienen y los que no tienen, sino
también entre los que hacen y los que no, y entre los
gue conocen y los que no. El desarrollo en materia

de analiticas de aprendizaje todavia se considera
emergente en América Latina, pero hay tendencias
gue nos hacen pensar que este serd un tema de
creciente relevancia en los préoximos afios. Ademas

de dotarse de la infraestructura técnica, financiera,
académica y legal necesaria para las analiticas de
aprendizaje, serd relevante desarrollar y consolidar
una red de investigacion latinoamericana dindmica en
este campo.

Este articulo concluye con algunos de los retos que
deben abordarse para desarrollar nuevas capacidades
a fin de que los datos sobre educacidon sean mas utiles
en esta region.

2. Antecedentes y tendencias actuales
de América Latina

América Latina incluye un conjunto de paises con
muchas similitudes. Se refiere a una vasta regién
geografica que comprende América del Sur, América
Central, una parte de América del Norte y el Caribe.



Los paises de esta region comparten un pasado
histérico y cultural comun, pero son muy diversos en
muchos aspectos, entre ellos el idioma, los recursos
y la infraestructura educativa, incluidos los centros
de ensefanza y de investigacién (Kalergis, Lacerda,
Rabinovich y Rosenstein, 2016).

Ameérica Latina es un subcontinente profundamente
desigual desde el punto de vista social, no sélo en
términos de distribucién del ingreso, sino también
en términos de acceso individual a servicios
publicos como la educacién, la salud, el agua y otros
suministros. La diferencia en el promedio de afios
de educacién de la poblacidn adulta en los quintiles
de ingresos mas altos y mas bajos, por ejemplo,
oscila entre cinco y nueve afios en diferentes paises.
Los datos disponibles, que se remontan a 1950,
sugieren que los paises latinoamericanos han estado
sistematicamente entre los mas desiguales a lo largo
del periodo.

En comparacion con los estandares internacionales, se
puede decir que gran parte de América Latina sufre un
enorme “déficit a nivel de ensefianza secundaria”, con
una proporcion anormalmente baja de la poblacién
que logra alcanzar la ensefianza secundaria, lo que
repercute directamente en el rendimiento de la
educacidn superior. La preocupacidon mas obvia tal vez
sea que hasta tres cuartas partes de la futura fuerza
laboral de la regién posee, como mucho, solo unos
pocos afios de educacién primaria basica. A su vez, la
distribucion desigual de la enseflanza sirve claramente
como un importante medio para perpetuar la
desigualdad a través de generaciones.

Cabe mencionar que se han registrado algunos
avances a nivel cuantitativo. En las dos ultimas
décadas, por ejemplo, el promedio de afios de
escolaridad de la poblacién adulta de América
Latina (a partir de 25 afios) aumentd en 1,7 afios
(De Ferranti y Ody, 2006). La mayoria de los
paises latinoamericanos estan cerca de alcanzar la

participacion universal en al menos una parte de la
ensefanza primaria. En las Ultimas décadas también
se ha reducido o eliminado la disparidad en términos
de género en la asistencia escolar. Sin embargo, las
mejoras sustanciales de los indicadores de calidad
han sido mas dificiles de lograr que los aumentos
cuantitativos en la asistencia.

La ensefianza superior latinoamericana estd
conformada por cerca de 6.000 centros de ensefianza
terciaria tanto publicos como privados, de los cuales
el 15% son universidades. Prestan servicios a casi 500
millones de habitantes en 19 paises. Cabe destacar
que los sistemas de educacion superior en América
Latina necesitan una profunda transformacion

para garantizar sistematicamente la calidad de la
ensefianza (tasas mas altas de retencidn, profesionales
bien preparados y en condiciones de trabajar) y

de la ciencia (excelencia, presencia internacional,
mejores esquemas de financiamiento), apoyar una
diversificacion mas inteligente y proveer a la sociedad
los recursos de conocimientos que necesita (Knobel y
Bernasconi, 2017).

La penetracion de internet en la region de América
Latina se situa en el 59,6%, lo que coloca al
subcontinente por debajo del promedio mundial
(“Usuarios de internet”, s.f.). Se espera que esta tasa
sea mas alta entre los centros de ensefianza superior,
donde Internet ha desempefiado un papel clave en
la superacion del aislamiento de las comunidades
cientificas al facilitar el intercambio entre pares de
todo el mundo y el aumento del acceso a las revistas
cientificas.

Todavia queda un largo camino por recorrer para
aumentar el presupuesto de investigacion y desarrollo
con el fin de abordar y superar los principales retos a
los que se enfrentan estas sociedades. Se requieren
esfuerzos adicionales para construir nuevos centros de
investigacion y formar a jévenes cientificos.



3. Posibles escenarios para analiticas de
aprendizaje practicas

En América Latina, uno de los grupos mas vulnerables
es el que “no estudia ni trabaja”. El hecho de que un
creciente numero de jévenes se haya desvinculado
de las actividades que les permiten desarrollar
nuevas aptitudes y capacidades, lo que afecta a su
empleabilidad, no sélo socava las futuras posibilidades
de esta cohorte, sino que también podria plantear
importantes retos a la sociedad (D’Alessandre, 2013).
Si bien las tasas de matriculacion y graduacidn en
América Latina aumentaron y la desercién escolar
disminuyé entre 1990y 2010 (Bassi, Busso y Mufioz,
2015), cerca de 10 millones de latinoamericanos de
entre 15 y 18 afios todavia no estudian ni trabajan
(Cardenas, De Hoyos y Székely, 2015).

Las analiticas de aprendizaje pueden proporcionar
valiosas herramientas de informacién para tratar

este problema. Por ejemplo, pueden proporcionar
informacidn pertinente y Util si se analizan las
repercusiones del contexto socioecondmico de

los educandos, la calidad del centro de ensefianza

o universidad, el compromiso del educando, la
efectividad de los sistemas de ensefanza, entre otros
(véase, por ejemplo, Park, Denaro, Rodriguez, Smyth,
y Warschauer, 2017 o McKay, Miller, y Tritz, 2012). Una
de las principales diferencias entre las analiticas de
aprendizaje y los estudios “tradicionales” sobre la falta
de compromiso con el centro de ensefianza es que con
la creciente adopcidn de herramientas digitales (es
decir, teléfonos inteligentes, redes sociales, software
de gestidn escolar o recursos educativos en linea), que
generan un contexto nutrido de informacion, es posible
obtener una descripcién mucho mas actualizada (si no
inmediata) de la trayectoria del educando. Ademas,

la implementacion competente de las analiticas de
aprendizaje puede ayudar a identificar a un nivel
mucho mas especifico cuando los educandos corren el
riesgo de abandonar la educacién formal.

A medida que nos adentramos en una etapa de

mayor uso de la educacion en linea, un nimero cada

vez mayor de sistemas de aprendizaje interactivo

en linea y mixtos manifiestan su interés en avanzar
hacia una mayor personalizacion. Las pruebas
disponibles sobre la efectividad de la personalizacion
son todavia preliminares (Baker, 2016). Sin embargo,
los proveedores ofrecen cada vez mas sistemas

de aprendizaje y analiticas “personalizados”. Los
centros de ensefianza deben solicitar evidencias

sobre la efectividad de estos sistemas, asi como exigir
transparencia en cuanto a los algoritmos desarrollados.

El aprendizaje personalizado es un término que se

ha puesto de moda y que simboliza el potencial

del uso de datos en la educacién. Como sostiene
Bulger (2016), el aprendizaje personalizado abarca
una amplia gama de posibilidades, desde interfaces
personalizadas hasta sistemas tutoriales inteligentes,
desde aulas centradas en el estudiantes hasta sistemas
de gestion del aprendizaje. Bulger hace hincapié

en que puesto que los sistemas de aprendizaje
personalizado son relativamente nuevos y en gran
medida no han sido puestos a prueba, el efecto en la
regulacion del aprendizaje por parte de los educandos
sigue siendo poco claro, lo que crea tensiones entre la
promesay la realidad.

Argumentamos que avanzar hacia la personalizacion
del aprendizaje necesitara de medidas adicionales
en términos de privacidad de datos. A los efectos de
garantizar la calidad e integridad de la gestidon de los
datos, asi como la proteccién de los usuarios, deben
observarse directrices éticas y juridicas conformes
tanto con las legislaciones nacionales como con las
normas internacionales.

Ademas de los aspectos de privacidad, también

es necesario comprender mejor como interactiian
los educandos con un ecosistema de plataformas
educativas. Teniendo en cuenta que cada vez

mas alumnos aprenden en varias plataformas
simultaneamente (por ejemplo, Moodle, YouTube,
WhatsApp, Facebook, Elsevier), es necesario realizar
analisis en varias plataformas. Varios estudios en



materia de analiticas de aprendizaje (por ejemplo,

en cursos masivos abiertos en linea o MOOC, Khan
Academy, Wikipedia) tienden a analizar silos de
informacion (plataformas en linea individuales),
perdiendo asi la perspectiva sobre el comportamiento
del usuario en multiples plataformas en linea.

Este enfoque mds holistico, aunque desafiante, puede
contribuir a construir una imagen mucho mds completa
de la experiencia de aprendizaje. Esto se considera

una conditio sine qua non antes de avanzar hacia un
“aprendizaje personalizado” mas ambicioso. Como ya
se ha mencionado, es esencial abordar adecuadamente
los aspectos éticos, legales y sociales; manejar los datos
de los estudiantes de manera responsable; y adoptar
politicas que protejan la privacidad y a la vez preserven
los datos y las formas de vincular la informacidon de
aprendizaje de los estudiantes.

4. Modelos eficaces de las analiticas de
aprendizaje para Ameérica Latina

Se han identificado tres modelos principales de
adopcion de las analiticas de aprendizaje: predictores
e indicadores, visualizacién e intervenciones (Brown,
2012; Gasevi¢, Dawson y Pardo, 2016):

e Los predictores e indicadores incluyen soluciones
en las que se analizan los datos obtenidos en
contextos de aprendizaje, mediante el uso de
herramientas estadisticas y de mineria de datos,
para generar modelos capaces de predecir
variables de interés (por ejemplo, desempeiio,
participacioén de los estudiantes, deserciéon
escolar).

e Las herramientas de visualizacion se utilizan
para resumir y simplificar grandes cantidades de
datos que de otro modo serian complejos, lo que
permite una exploracién e interpretacion mas
eficaces. Se trata de instrumentos particularmente
eficaces para los docentes y los responsables
de la toma de decisiones que contribuyen a la
formulacion de politicas educativas.

e Las intervenciones atafien a iniciativas concretas
para dar forma al entorno de aprendizaje con el
fin de mejorar la experiencia.

La aplicacion eficaz de los tres modelos de adopcidn
es crucial para movilizar plenamente el potencial de
las analiticas de aprendizaje y abordar problemas
endémicos que afectan los sistemas educativos de
Ameérica Latina, tales como la desercidn escolar, el bajo
desempeno y la falta de compromiso. Los modelos
predictivos de desercidn escolar son esenciales para
anticiparse al problema y crear alertas tempranas,
brinddndole al sistema educativo la oportunidad de
realizar intervenciones oportunas (Tempelaar, Rienties
y Giesbers, 2015). Abordar las diferentes necesidades
e intereses a través de un aprendizaje personalizado
puede ayudar a mejorar la experiencia de aprendizaje,
mejorando asi el desempefio y aumentando la
retencidn de los estudiantes. El uso eficiente de las
analiticas de aprendizaje puede contribuir al disefio
de estrategias mas personalizadas para detectar y
abordar la falta de compromiso escolar (por ejemplo,
recomendaciones segln el contexto o personalizadas)
(Papamitsiou y Economides, 2014).

Hay algunas iniciativas que apuntan a una adopcién
mas moderada de las analiticas de aprendizaje en
América Latina. La comunidad de investigadores de

la regidn refleja lo que se observa en la comunidad
internacional. Periédicamente, las universidades
llevan a cabo iniciativas de investigacion que

abordan principalmente las necesidades de Ia
ensefanza superior (por ejemplo, estudios sobre el
comportamiento de los educandos en los MOOC). No
obstante, la adopcidn real de las analiticas en la regién
es todavia muy limitada (por ejemplo, la concurrencia
limitada de las propuestas latinoamericanas durante
la Ultima conferencia “Learning Analytics & Knowledge
2017” [Analiticas de aprendizaje y Conocimiento”],

en la Simon Fraser University, Vancouver, Columbia
Britanica, Canada).



En la actualidad, las principales areas de investigacion
en la regién son: desempenio (Ferreira, Ledn, Yedra,
Gutiérrez, y Ramos, 2015; Manhaes, 2015; Costa, dos
Santos Silva, de Brito, y do Régo, 2015), compromiso
(Santos, Bercht, y Wives, 2015; Santos, Bercht,
Wives, y Cazella, 2015) y desercién (dos Santos, de
Alburqueque Siebra, y Oliveira, 2014; Queiroga,
Cechinel, Araujo, y da Costa Bretanha, 2016). Sin
embargo, la mayor parte de la produccién académica
se encuentra todavia en una etapa exploratoria de
“data crunching” [andlisis, extraccidn y manipulacidon
de datos] y lejos de intervenciones reales. Aun queda
un largo camino por recorrer, desde la investigacién
académica hasta la adopcidn institucional de las
analiticas de aprendizaje.

5. Experiencias de ética y proteccion de
la privacidad en América Latina

Pardo y Siemens (2014) definen “informacién
digital personal” como la informacién sobre

personas capturadas por cualquier medio y luego
codificada en formato digital. En el contexto digital,
Pardo y Siemens (2014) definen la “ética” como

la sistematizacién del comportamiento correcto

e incorrecto en los espacios virtuales segun los
interesados. Sugieren cuatro principios de ética

y privacidad para las analiticas de aprendizaje:
“transparencia, control de los datos por parte del
estudiante, seguridad, y responsabilidad y evaluacion”’
(p. 448).

4

Segln Tobdn (2015), mas de la mitad de los paises
de la region latinoamericana han adoptado en el
plano constitucional el derecho a la privacidad y/o
normativas amplias sobre la proteccion de datos
como mecanismos para proteger la privacidad. A
titulo ilustrativo, la Tabla 1 describe las leyes de
proteccidon de datos y las autoridades nacionales de
proteccién de datos en los siete paises mas poblados
de América Latina (DLA Piper, 2017).

Tabla 1. Leyes y autoridades de proteccidén de datos en paises seleccionados de América Latina (DLA Piper, 2017)

Pais Ley/Autoridad Descripcion
rasil no tiene un régimen Unico que establezca un marco de
proteccién de datos. Sin embargo, la Ley de Internet de Brasil

. (2014) establece principios, derechos y obligaciones generales
. Ley de proteccidn de datos ) ] o )

Brasil para el uso de internet. Incluye disposiciones pertinentes
relativas al almacenamiento, uso, tratamiento y divulgacién de
los datos recopilados en linea.

Autoridad nacional de Comité Directivo de Internet de Brasil (Comité Gestor da Internet
proteccién de datos no Brasil)
» La Ley Federal de Proteccién de Datos Personales en Posesion de
L. Ley de proteccién de datos )
México los Particulares (2010)
Autoridad nacional de Instituto Nacional de Acceso a la Informacidn y Proteccion de
proteccién de datos Datos Personales y Secretaria de Economia




Country

Law/Authority

Description

Colombia

Ley de proteccion de datos

La Ley 1581 (2012) contiene amplias disposiciones sobre la
proteccién de datos personales. Esta ley tiene por objeto hacer
efectivo el derecho constitucional a conocer, actualizar y rectificar
la informacidn personal recogida en bases de datos o archivos,
asi como otros derechos, libertades y garantias constitucionales a
que se refiere la Constitucién.

Autoridad nacional de
proteccién de datos

Son dos las autoridades gubernamentales encargadas de
proteccién de datos: la Superintendencia de Industria y Comercio
0 SICy la Superintendencia Financiera de Colombia o SFC. La SIC
es la autoridad responsable de la proteccién de datos, a menos
que el administrador de los datos sea una empresa que realice
actividades financieras o crediticias bajo la supervision de la SFC
segun lo establecido por la legislacién aplicable, en cuyo caso la
SFC también actuara como autoridad de proteccién de datos.

Argentina

Ley de proteccion de datos

La Ley de Proteccion de Datos Personales (25.326) ofrece una
proteccién mucho mas amplia de los datos personales, siguiendo
muy de cerca la ley de proteccion de datos de Espaiia.

Autoridad nacional de
proteccién de datos

Direccién Nacional de Proteccién de Datos Personales

Peru

Ley de proteccion de datos

La proteccidn de datos de caracter personal se rige por la Ley de
Proteccidn de Datos Personales (29733) y la Politica de Seguridad
de la Informacién Gestionada por Bancos de Datos Personales.

Autoridad nacional de
proteccién de datos

Direccion General de Proteccion de Datos Personales, adscrita al
Ministerio de Justicia y Derechos Humanos.

Venezuela

Ley de proteccion de datos

Venezuela no cuenta con una legislacién general que regule
la proteccidn de datos. Sin embargo, hay principios generales
establecidos en la Constitucion.

Autoridad nacional de
proteccién de datos

Venezuela no tiene una autoridad nacional de proteccién de
datos. Varios organismos (por ejemplo, la Superintendencia de
Bancos y la Comision Nacional de Telecomunicaciones) tienen
autoridad para la proteccion de datos dentro de sus respectivas
jurisdicciones.

Chile

Ley de proteccion de datos

La proteccidn de datos personales esta regulada por varias leyes
especificas y otras autoridades legales. Existen al menos seis
leyes principales que contienen disposiciones sobre proteccién
de datos.

Autoridad nacional de
proteccién de datos

La proteccidn de datos personales esta regulada por varias leyes
especificas y otras autoridades legales. Existen al menos seis
leyes principales que contienen disposiciones sobre proteccién
de datos.




Diaz et al. concluyen que en la mayoria de los
paises latinoamericanos este tipo de informacién
personal esta regulada por leyes de proteccidn

de datos personales. Brasil, Colombia, Paraguay,
Peru, Argentina, Ecuador, Panamd y Honduras

han reconocido el habeas data* como un derecho
constitucional. Argentina, Uruguay, México, Peru,
Costa Rica y Colombia han promulgado leyes de
proteccién de datos en virtud de la Directiva de
Proteccién de Datos de la Unidn Europea de 1995.
Chile y Paraguay disponen de leyes de proteccion
de datos, aunque no cuentan con una autoridad de
proteccién de datos.

6. Posibles obstaculos para las
analiticas de aprendizaje y estrategias
para superarlos

Los principales obstaculos para la adopcion de las
analiticas de aprendizaje pueden asociarse con tres
componentes fundamentales: datos, modelado

y transformacion (Gasevic¢, 2018). El primero se
refiere a la informacidn sobre las actividades de
aprendizaje y esta al frente de cualquier proceso en
materia de analiticas de aprendizaje. En este sentido,
la disponibilidad y la calidad de los datos son dos
aspectos primordiales (véase, por ejemplo, Hazen,
Boone, Ezell y Jones-Farmer, 2014) que a menudo
presentan enormes obstaculos para la adopcién de las
analiticas de aprendizaje.

La disponibilidad de datos tiende a ser menos
problematica en la ensefianza superior, ya que las
universidades suelen registrar datos sobre cursos
presenciales y en linea. En cambio, los centros de
ensefianza primaria y secundaria suelen carecer de
este tipo de datos porque no disponen de los medios
y recursos para acceder a ellos y almacenarlos.
Uruguay es una rara excepcion debido al Plan

Ceibal, un programa de politica nacional creado para
fomentar el aprendizaje basado en la tecnologia en

todo el pais (Aguerrebere, Cobo, Gémez y Mateu,
2017). El Plan Ceibal proporciona un dispositivo
personal (laptop o tableta) y acceso a Internet

a cada nifio y docente de educacidn preescolar,
primaria y secundaria, asi como un conjunto integral
de plataformas y contenidos educativos en linea.
Este organismo gubernamental recaba un volumen
significativo de datos generados a partir de las
actividades en linea del estudiante, con lo cual crea
una fuente inestimable de informacidn sobre su
proceso de aprendizaje.

Durante la ultima década, América Latina se ha
convertido en una de las regiones mas proactivas
del mundo en cuanto a la integracion de las TIC
orientadas a la inclusion social y la democratizacidn
de los sistemas educativos (Lugo et al., 2016).

En la mayoria de los paises de América Latina,

la infraestructura de telecomunicaciones que
proporciona conectividad a los centros de ensefanza
estd descentralizada, lo que hace que sea mas

dificil superar el reto de la disponibilidad de datos.
Por consiguiente, es imperativo abordar las
preocupaciones juridicas y técnicas de las diversas
organizaciones implicadas (publicas y privadas),

y solo después de que se hayan resuelto estas
cuestiones sera posible iniciar el debate sobre

la interoperabilidad técnica y la recopilacién e
integracion de datos multiplataforma. Aunque la
infraestructura y la conectividad en América Latina
han mejorado mucho en la ultima década, la tasa de
penetracion de Internet sigue siendo una de las mas
bajas, lo que supone un reto aun mayor en lo relativo
a la disponibilidad de datos.

El segundo componente principal de la adopcidn

de las analiticas de aprendizaje se refiere a los
modelos, especificamente la importancia de
elaborar estrategias de modelado adecuadas. Se ha
demostrado que un enfoque Unico aplicable a todos
no funciona para las analiticas de aprendizaje, y

' El hdbeas data es un recurso disponible para cualquier persona cuyo derecho a la intimidad en la vida, la libertad o la seguridad sea vulnerado o amenazado por
un hecho u omisiodn ilicitos por parte de un funcionario o empleado publico, o de un individuo o entidad privada que participen en la recopilacidn, el acopio o el
almacenamiento de datos o informacidn sobre la persona, la familia, el hogar y la correspondencia de la parte agraviada.



los modelos que han sido desarrollados para otros
contextos, aunque pueden ser de utilidad, necesitan
adaptarse a las realidades locales (Gasevi¢, 2018).

Es esencial llevar a cabo una investigaciéon de las
analiticas de aprendizaje que utilice “enfoques
basados en preguntas y teorias” (Gasevi¢, 2018, p.
11) y no solo “dejar que los datos hablen”. Respecto a
esto, el nimero reducido de grupos de investigacion
con experiencia en analiticas de aprendizaje en la
region puede constituir un obstaculo importante para
el desarrollo de campo y la adopcidn. A pesar de la
existencia de iniciativas regionales para el desarrollo
de las analiticas de aprendizaje?, con Brasil, Ecuador,
Colombia, México, Argentina y Chile a la vanguardia,
la produccion cientifica es todavia limitada (Nunes,
2015), y la colaboracion con los profesionales aun
mas. Para atenuar la situacién, es importante, como
sugiere Gasevi¢ (2018), promover la participacion en
iniciativas internacionales (por ejemplo, SoLAR) y la
colaboracidn entre diversas instituciones.

Por ultimo, pero no menos importante, un desafio
adicional de las analiticas de aprendizaje es el
desarrollo de nuevas formas de alfabetizacion en

el uso de datos entre diferentes comunidades, por
ejemplo: generadores de datos (aquellos con las
aptitudes para recabar, seleccionar, limpiar, analizar,
elaborar, visualizar y compartir informacién de
calidad) y consumidores de datos (aquellos con la
capacidad de interpretar, usar y entender datos
educativos sin dejar de lado sus limitaciones).

Nos gustaria afadir que en América Latina las
analiticas de aprendizaje siguen siendo un dmbito
nuevo para un amplio sector de la comunidad
académica, probablemente también para los
responsables de la formulacién de politicas publicas.
Si utilizamos la taxonomia de Rogers (2010),
podemos decir que las analiticas de aprendizaje
revisten importancia solo para un grupo limitado de
“innovadores” y quizas para un numero reducido de
“adoptantes tempranos”. Estd lejos de ser adoptada

(o incluso lo suficientemente reconocida) por una
“mayoria temprana”, y mucho menos por la “mayoria
tardia” y los “rezagados”.

El problema, por lo tanto, no reside en que el
potencial de las analiticas de aprendizaje que sugiere
Gasevic (2018) no haya sido alcanzado todavia,

sino que existe un inquietante desconocimiento
sobre la importancia de aumentar la conciencia y
desarrollar una mejor comprension de las analiticas
de aprendizaje y temas afines en todos los diferentes
grupos en nuestra sociedad cada vez mas fundada
en datos. Ha llegado el momento de debatir en

el plano social, cdmo encontrar un equilibrio

entre la investigacion en materia de analiticas

de aprendizaje, por una parte, y las cuestiones
relativas a la privacidad y la proteccion de datos,

por otra, con el fin de cumplir con las normativas
legales y con una serie de desafios éticos. Por

esta razon, es de suma importancia promover el
desarrollo de nuevas formas de alfabetizacion en

el uso de datos entre los responsables de la toma

de decisiones, los académicos y los educadores, asi
como entre las instituciones clave, para abordar

los nuevos desafios en este campo: privacidad;
consentimiento informado, transparencia, localizacion
e interpretacién de los datos; titularidad de los datos;
obligacion de actuar en funcion del conocimiento
(Steiner, Kickmeier-Rust y Albert, 2015); y
responsabilidad algoritmica (Gasevi¢, 2018).

7. Conclusion

El uso eficiente de la informacidn digital disponible,
mejorada por las técnicas de las analiticas de
aprendizaje, es fundamental para apoyar las (re)
acciones tempranas de los diferentes actores
educativos (formuladores de politicas, educadores

o padres) ante los principales desafios que enfrenta
la educacidon en América Latina. Entretanto, la
adopcién de las analiticas de aprendizaje en la regién
puede considerarse emergente, en la que el enfoque

2 Ejemplos de conferencias latinoamericanas incluyen: la Conferencia Latinoamericana sobre Tecnologias del Aprendizaje (LACLO); el Congresso Brasileiro de
Informdtica da Educagdo (CBIE); y el Taller Latinoamericano sobre Analitica del Aprendizaje (LALA).



principal de los estudios es aun exploratorio con
limitadas experiencias de intervencion. Es probable
gue esta tendencia aumente en los proximos afios, lo
gue conducira a una adopcion mas amplia y eficaz. El
marco legal existente deberia ser capaz de garantizar
el primer nivel de reconocimiento y regulacién sobre
cuestiones éticas y de privacidad fundamentales

gue surgen con la adopcidn de las analiticas de
aprendizaje (es decir, transparencia, control por
parte del estudiantes sobre sus datos y seguridad). A
pesar de los avances en materia legal, todavia existen
limitaciones y principios que deben cumplirse a la
hora de recopilar, procesar, almacenar y analizar datos
personales. Es preciso tomar medidas adicionales,
como el tratamiento exhaustivo de las cuestiones
éticas, la creacién de comités nacionales de éticay

la promocién de debates abiertos tanto regional e
internacionalmente.

Para concluir, es importante mencionar que si bien
la mayor parte del analisis presentado en este
documento se ha centrado en la infraestructura
(cientifica, legal y tecnoldgica), nos gustaria destacar
la necesidad de establecer un didlogo mas amplio
sobre las analiticas de aprendizaje en el que
participen todas las partes interesadas. Para que
este didlogo sea fructifero, necesitamos fomentar el
desarrollo de la alfabetizacién en materia de datos
entre las diferentes partes interesadas y, al mismo
tiempo, generar nuevas capacidades de investigacion
y desarrollo y programas de subvenciones en
América Latina para facilitar la consolidacion de una
comunidad académica mas dinamica en este campo.

Un desafio clave es lograr que los educadores y otras
partes interesadas en la educacion participen en

los debates sobre Big data, a fin de garantizar que
los valores educativos también formen parte de la
manera en que utilizamos los datos. Como hemos
explicado en este documento, hay una serie de
problemas y asuntos criticos sobre las analiticas de
aprendizaje que deben abordarse: cuestiones sobre
la calidad de los datos, asi como sobre la cantidad y la
naturaleza de las herramientas y técnicas utilizadas.
Pero también necesitamos mas transparencia para
entender cuan generalizables son los resultados.

¢Estamos siendo simplistas? ¢ Estamos descuidando
aspectos de la educacion que son importantes?

Esta no es una discusion que deben entablar solo

los expertos. Como enfatiza Selwyn (en el Centro

de Estudios Fundacion Ceibal, 2016), un didlogo
honesto, abierto y escéptico sobre los datos debe
incluir a todos los implicados en la educacion:
estudiantes, docentes, padres, centros de ensefianza,
empleadores, comunidades y empresas privadas.
Todas las personas directa o indirectamente afectadas
deberian poder opinar sobre la forma en que se
utilizan los datos en la educacion.
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