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Presentacion

La evolucién tecnoldgica de estas ultimas décadas ha tenido impor-
tantes repercusiones en la educacion superior, no sélo modernizan-
do procesos de gestion, sino también generando nuevos espacios
y nuevas modalidades de formacién. Pero, ;cémo ha afectado la
irrupcion de estas tecnologias en los procesos de formacion y de
aprendizaje de los estudiantes? y j hasta qué punto los estudiantes
son capaces de desenvolverse con ellas?

El rapido avance tecnoldgico de nuestra sociedad ha propiciado la
necesidad de nuevas habilidades técnicas y cognitivas que nos per-
mitan resolver problemas y situaciones en nuevos entornos digita-
les. Al conjunto de estas habilidades y competencias se las define
como alfabetizacion o competencia digital. La competencia digital,
segun la Comisién Europea (2007) es una de las competencias cla-
ve para el aprendizaje permanente. Una combinaciéon de conoci-
mientos, capacidades y actitudes, para el uso seguro y critico de
las TIC.

Dada la importancia de esta competencia clave, las universidades

no pueden obviarla, sino que deben garantizar espacios para su

adquisicidn, teniéndola en cuenta tanto en sus politicas como en los

proyectos formativos de sus instituciones. En este simposio propo-

nemos reflexionar acerca de algunos aspectos para su conceptua-
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lizacién, revisar los mecanismos mas acordes para su evaluacion y
repensar las estrategias que pueden implementar las universidades
para favorecer su adquisicion.

Definiciéon de la competencia digital

Virginia Larraz. Universitat d’Andorra

Una de las primeras definiciones de competencia digital la propuso
Paul Gilster en 1997 cuando la delimité como la habilidad de en-
tender y utilizar la informacién en multiples formatos de una amplia
variedad de fuentes, cuando se presenta a través de ordenadores
(Lankshear y Knobel, 2008).

Desde entonces, una gran cantidad de autores e instituciones han
aportado su definicion, creando un caos terminoldgico provoca-
do por la cantidad de términos y conceptos utilizados (Pasadas,
2010:15). No existe una definicion consensuada (Ala-Mutka, 2011).
Diferentes autores aportan razones que intentan explicar esta dis-
cordia conceptual:

- El hecho de ser un ambito en que primero se define en inglés
y luego se traduce con poca o nula fortuna en otras lenguas
(Ferreiro, 2011:428).

- El caracter interdisciplinario del concepto hace que esté ligado
a multitud de disciplinas y practicas educativas (Pasadas,
2010:15).

- Larenovacién constante en la que los conceptos que se trabajan
tienen un marcado caracter social dejando atras la vision
cognitiva y linguista estricta (Rodriguez, 2004).

- La cantidad limitada de estudios que miden la competencia
digital es una razén mas que justifica la falta de definicién
consensuada (llomaki, 2010:6).

Tampoco ayuda al consenso la complejidad de las caracteristicas in-
herentes de la competencia digital (Tornero, 2004) y (Cartelli, 2010):
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- Multidimensional: en el sentido que implica la integracion
de habilidades cognitivas, procedimentales, relacionales y
personales.

- Compleja: por lo que no se puede medir con un simple

cuestionario, requiere de tiempo y de diferentes contextos.

- Multidisciplinar: ya que necesita de los conocimientos vy
habilidades de diferentes disciplinas.

- Interconectada: es decir depende de otras competencias como
la lectura, la solucién de problemas y el trabajo en equipo.

- Sensible al contexto socio cultural: en el sentido de que los

matices de su significado pueden cambiar a lo largo del tiempo
de acuerdo la evolucidn de la sociedad del conocimiento.

Nos proponemos disefar una definicion que actie como marco de
referencia en el desarrollo de la rubrica que permitira la acreditacion
de la competencia. Para la elaboracion de la definicién de compe-
tencia digital hemos seguido el método de investigacion de Analisis
de contenido, que ha permito a partir de la identificacion de estudios
relevantes, elaborar una analisis descriptivo, comparativo y esta-
distico que nos ha llevado al disefio de una definicién completa y
justificada.

En el seguimiento del método de Analisis de contenido hemos te-
nido como referencia el estudio de Fernandez (2002) que describe
con detalle los componentes del método y la aplicacion de cada una
de las etapas. Hemos seguido cuatro etapas: (1) organizacion, (2)
codificacion, (3) categorizacion y (4) analisis. Mostramos brevemen-
te cada etapa.

Etapa 1: organizacion. El objetivo de esta etapa es analizar los
componentes de la competencia digital y detectar tendencias. Para
ello se han seleccionado documentos institucionales y documentos
de caracter cientifico y se ha seleccionado una muestra’ a partir
del criterio de estratificacion en relacion a la presencia en articulos
cientificos actuales.

Lo La muestra ha sido validada y ampliada por expertos.
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Muestra de documentos

Al

Association of College and Research Libraries (ACR/ALA)

Austalian & New Zealand Institute for Information Literacy (ANZIIL) and Conuncil of Australian
University Librarians (ANZILL/CAUL)

Chareted Institute of Library and Informtion Professional (CILIP)

International Federation of Library Associations and Institutions (IFLA)

United Nations Educational, Scientific ans Cultural Organization (UNESCO)

Ontario School Library Association Information Studies (OSLA)

The Big Six Skills.

The Big Blue.

Society of College, National and University Libraires (SCONUL)

Dessarollo de competencia para el Manejo de Informacién. Model Gavilan. (CMI).

Seven faces of information literacy in Higher Education.

Rubriques d’altres universitats (Universitat Rovira i Virgili, Universitat dAndorra i Universitat Pompeu
Fabra)

Generalitat de Catalunya. PUNTEDU: PUNTEDU de la Generalitat de Catalunya (PUNTEDU)
Durban, G. (2006) Competencia en el acceso y uso de la informacién.

AT

European Computer Driving Licence o ICDL: International Computer Driving Licence (fora d’Europa)
(ECDL),

Acreditacion de competencias en tecnologies de la informacié i la comunicacié (ACTIC)

Certificat Informatique et Internet (C21i)

National Education Technology Standards (NETS),

Competencias informaticas e informacionales en los estudios de grado (CIIGR)

Information and Communication Technology in Education: A curriculumfor Schools and Programme
of Teacher Development (ICTEST).

AM

Declaracion de Grunwald. UNESCO, 1982

New Directors in Media Education en Tolosa. UNESCO, 1990

Conferencia de Viena. UNESCO, 1999

Conferencia de Sevilla. UNESCO, 2002

The European Charter of Media Literacy, Euro Media Literacy 2006

La competeéncia en comunicaci6 audiovisual. Joan Ferrés, 2006.

Review of Ofcom’s Media Literacy programme 2004-2008

Study of Assessment Criteria for Media Literacy Levels. European Comission, 2009

Figura 1: Muestra de documentos.
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Etapa 2: codificacion. El objetivo de esta etapa es identificar los

segmentos de informacidn seleccionados a partir de criterios se-

manticos y sintacticos. Una vez identificados se han transformado

en unidades de registro siguiendo la regla de presencia o0 ausencia

de la unidad de analisis. Mostramos un ejemplo del componente

localizar la informacioén de la alfabetizacion informacional:
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Tabla 1: Ejemplo codificacién

Etapa 3: categorizacion. El objetivo de esta etapa es clasificar las
categorias, atendiendo a cuatro requisitos: pertinencia, exhaustivi-
dad, homogeneidad y exclusion.

Categorizacion
Al AT AM
Reconocer las necesidades | Ciudadania digital Acceso a los mensajes
de informacién. Organizacion y gestion | multimedia
Localizar la informacién del hardware y del Comprension del
Evaluar los resultados en- software mensajes multimedia

Creacion de los men-
sajes multimedia

Tratamiento de datos
en diferentes formatos
Comunicacion en red

contrados
Organizar la informacién
Comunicar el conocimiento

Tabla 2: Ejemplo categorizacion.

Etapa 4: analisis. En esta etapa teniendo en cuenta los objetivos de
la investigacion se realiza un analisis de frecuencia con la finalidad
de seleccionar los componentes mas representativos y con mas
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presencia en los documentos seleccionados. Por ultimo, a partir de
representaciones graficas que permiten visualizar las correlaciones
entre las categorias y los documentos. Mostramos un ejemplo del
analisis de los modelos estudiados de la alfabetizacion informacio-
nal.

Seven Faces of Information Literacy

The Big Blue

The Big Six Skills

Figura 2: Ejemplo representacion.

De acuerdo con nuestra definicion la competencia digital permite to-
mar decisiones para hacer frente a los problemas que plantea la so-
ciedad del conocimiento desde cualquier ambito de nuestro ecosis-
tema de aprendizaje (personal, profesional y social). Esta practica
permite aprender a lo largo de la vida. La competencia digital nece-
sita de la implicacion de cuatro alfabetizaciones: (1). Alfabetizacion
informacional: gestion de la informacion digital. (2). Alfabetizacion
tecnologica: tratamiento de datos en diferentes formatos. (3). Alfa-
betizacion multimedia: analisis y creacion de mensajes multimedia.
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Figura 3: Definicion de competéncia digital.

Las bases sobre las que se fundamenta la competencia digital son:
la formacion permanente a lo largo de la vida, la capacidad para
acceder y gestionar una gran cantidad de informacién (que se pre-
senta en diferentes formatos), el aprendizaje activo (la construccién
del conocimiento a través de la colaboracion) y el aprendizaje cons-
ciente (aprender a aprender).

Bibliografia
Ala-Mutka, K., (2011). Mapping Digital Competence: Towards a

Conceptual Understanding, IPTS-JRC 67075, European Commis-
sion, Luxemburg

Andrade, H. (1997). Understanding rubrics. Educational leadership,
54(4), 14-17.
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Como disenar una rubrica

Xavier Carrera Farran. Universitat de Lleida.

La rubrica, en un contexto de formacion universitaria, es un ins-
trumento que facilita una evaluacion mas precisa y objetiva del
desempeno de competencias de los estudiantes. Se trata de una
herramienta que: (a) describe los niveles de ejecucion de una com-
petencia o de logro en la realizacion de una actividad; (b) concreta
los resultados esperados en el trabajo y/o aprendizajes a realizar
por el estudiante; (c) permite valorar dichos aprendizajes y activi-
dad aplicando criterios previamente establecidos, proporcionar fee-
dback al estudiante y disponer de evidencias para la calificacion y
(d) facilita al propio estudiante hacer un seguimiento permanente de
su aprendizaje.
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Aunque no existe un unico modo de proceder en la construccion de
una rubrica, identificamos 6 acciones clave o pasos que es aconse-
jable contemplar, aunque no necesariamente siguiendo el orden en
gue aqui se exponen.

(1) Decidir qué tipo de rubrica se desea construir. Segun su es-
tructura podemos optar por una rubrica holistica o bien por una ru-
brica analitica. La rubrica holistica pretende facilitar una evaluacion
de caracter global de la competencia a partir de una descripcién, por
niveles, de las evidencias de logro. En cambio la rubrica analitica
descompone con detalle la competencia en dimensiones, criterios o
aspectos para cada uno de los cuales, y en cada nivel de logro, se

formulan descripciones detalladas sobre los resultados esperados.
La rubrica analitica parece mas adecuada para evaluar competen-
cias especificas, técnicas que comportan desempefos precisos y
de naturaleza mas algoritmica; mientras que las holisticas facilitan
la evaluaciéon de competencias generales, menos precisas y mas
dependientes del contexto y situacion concreta en que se ponen de
manifiesto.

(2) Determinar las dimensiones, componentes, elementos o
criterios sujetos a evaluacion. En base a su conocimiento y domi-
nio competencial el profesor establece qué aspectos de la compe-
tencia —ya sea bajo el nombre de dimension, criterio, componente,
elemento u otros términos- va a considerar en la evaluacion.

(3) Establecer los niveles de logro, desempeno o ejecucion que
se desean contemplar. La literatura cientifica y la praxis profesio-
nal evidencian que, mayoritariamente, se tiende a establecer 4 0 5
niveles de desempeno, si bien algunas rubricas mas elementales
los reducen a tres. Menos frecuente es encontrar rubricas que con-
templen seis 0 mas niveles. Aunque una rubrica con cuatro niveles
de desempefio parece mas razonable, pues impide al evaluador una
eleccion de caracter central, las rubricas con cinco niveles aportan
una mayor precision para evaluar la progresion en el desarrollo de
la competencia.

En cuanto al tipo de escala con que se identifican los niveles de
logro se puede recurrir a escalas numéricas (la mas habitual -evi-
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tando el valor 0- es 1, 2, 3, 4...) o verbales. Estas pueden asociarse
a sistemas de calificacion (excelente, notable, aprobado,...), tomar
referencias de tiempo o calidad (siempre, casi siempre, en ocasio-
nes...; optimo, elevado,...) o aludir a los aprendizajes (ampliado,
esperado, parcial,...).

(4) Elaborar las descripciones para cada nivel adoptado y as-
pecto a evaluar. La calidad de la redaccion de estas descripciones
va a determinar en gran medida la validez, la utilidad y la usabili-
dad de la rubrica. Es aconsejable empezar redactando los nive-
les extremos y luego formalizar los intermedios. Las descripciones
deben responder siempre a conductas, realizaciones, acciones,...
precisas y observables. También han de evidenciar, con claridad y
precision semantica que aseguren una interpretacion univoca, el
distinto grado de desempefio que se da en cada nivel atendiendo
a una gradacion progresiva y equidistante. En el nivel de logro mas
bajo deben evitarse expresiones y términos negativos o sanciona-
dores, resulta mas acertado referirse a actuaciones ineficaces o no
realizadas. preciso

(5) Someter la rubrica a revisiéon. Antes de utilizar la rubrica con
los estudiantes es oportuno que otros profesores o expertos en la
competencia la analicen y sugieran aquellos ajustes o modificacio-
nes que consideren oportunos. Si la ribrica ha de emplearse con un
elevado numero de estudiantes o se va a incorporar en proyectos
de investigacion deberia determinarse su validez y fiabilidad.

(6) Revisar y ajustar la rabrica. Tras aplicar la rubrica en procesos
evaluativos es conveniente efectuar un analisis critico del uso que
se le ha dado, de la uniformidad en su interpretacion, de la relevan-
cia de los criterios 0 dimensiones considerados, de la adecuacion
en la gradacion,... determinando aquellos aspectos en que debe
modificarse. La implicacion de los estudiantes en este proceso de
revisidn suele aportar, casi siempre, informaciones relevantes.

Referencias:

Andrade, H. (2000). Using rubrics to promote thinking and learning.
Educational Leadership, 57, 5, 13—-18.

Allen, D., Tanner, K. (2006). Rubrics: tools for making learning goals
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and evaluation criteria explicit for both teachers and learners. Life
Sciences Education, 5, 197-203.

Reddy, Y. M., Andrade, H. (2010). A review of rubric use in higher
education. Assessment & Evaluation in Higher Education, 35: 4, 435
— 448,

Taggart, G., Phifer, S., Nixon, J.; Wood, M. (1998). Rubrics: A hand-
book for construction and use. Lancaster, PA: Technomic Publishing
Company, Inc.

SIMUL@: Evaluacién de un entorno tecnolégico de simulacién
para el aprendizaje de competencias transversales en la uni-
versidad

Francesc Esteve, Vanessa Esteve y Mercé Gisbert. Universitat Ro-
vira i Virgili

La complejidad del mundo actual hace necesarios nuevos aprendi-

zajes que permitan a los estudiantes disponer de suficientes herra-

mientas y estrategias para entender y desarrollarse en este nuevo
escenario. Una de estas competencias es la competencia digital.

La competencia digital es multidimensional e implica la integracion
de habilidades cognitivas, relacionales y sociales, agrupables en
cuatro alfabetizaciones: (1) la alfabetizacion informacional, (2) tec-
nolégica, (3) multimedia y (4) comunicativa (Esteve, Larraz, Gisbert
y Espuny, 2011).

La evaluacién de una competencia como esta, requiere de un pro-
cedimiento sistematico de recogida de informacion y evidencias. Es
necesario, por ende, utilizar una serie de estrategias de evaluacion
e instrumentos adecuados para poder garantizar la adquisicién de
los objetivos de aprendizaje fijados.

Asimismo, si entendemos la competencia digital no sélo como un
conjunto de conocimientos tecnoldgicos, sino como la capacidad
de poner en accion y movilizar dichos conocimientos, habilidades y
actitudes en multiples areas y dimensiones (Gisbert y Esteve, 2011),
resultara necesario también disponer de instrumentos de evalua-
cion acordes. Instrumentos que no sélo permitan comprobar la com-

prensiéon y/o memorizacion de conceptos y procedimientos, sino la
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elaboracién de productos, y la ejecucidn de actividades complejas.

El proyecto SIMUL@ (Ref. EDU2008-01479), que aqui se presenta,
tuvo como objetivo la evaluacidon de los entornos tecnoldgicos de
simulacién para el aprendizaje de competencias transversales en la
universidad, y fue realizado por un equipo multidisciplinario coordi-
nado por la Universitat Rovira i Virgili, con la participacion de la Uni-
versidad de Lleida, la Universidad de Hamburgo y la Universidad de
Minho, y financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovacion en el
marco del Plan Nacional de 1+D+1 2008-2011.

La finalidad de este proyecto es investigar cdmo los entornos tec-
noldgicos, basados en simulaciones reales, pueden favorecer el
aprendizaje de competencias transversales en la universidad tanto
en la formacién de grado como en la de postgrado. Una de estas
competencias fue la competencia digital.

Los entornos de simulacion 3D para la evaluaciéon de compe-
tencias

Como destacan diferentes autores (Oblinger, 2006; Gisbert, Cela
e Isus, 2010; Prades, 2005), las simulaciones son actividades que
facilitan el aprendizaje activo, que dan cabida no sdélo a resulta-
dos de aprendizaje de tipo cognitivo (saber y saber explicar) sino
también de tipo comportamental (saber mostrar y actuar). Son una
herramienta muy eficaz para el aprendizaje de competencias trans-
versales, debido a su similitud con los entornos laborales.

Los entornos virtuales 3D, como por ejemplo Second Life u Open-
Simulator, son comunidades online que simulan espacios fisicos en
tres dimensiones, reales o no, y que permiten a los usuarios, a tra-
vés de sus avatares, interactuar entre si, y utilizar, crear e intercam-
biar objetos, y por ende, realizar actividades mas complejas, como
veremos a continuacion.

Atkins (2009) apunta las siguientes caracteristicas de estos entor-
nos: (1) De inmersion, (2) interactivos, (3) personalizables, (4) ac-
cesibles, y (5) programables. Todas estas caracteristicas permiten
la creacién de entornos con reglas fisicas alternativas, el intercam-
bio sincrono y asincrono, la alteracion de la compresion del tiempo
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(Allen y Demchak, 2011), y numerosas potencialidades que pueden
resultar muy interesantes para practicas e investigaciones educati-
vas (Cela et al., 2011).

En este proyecto se utilizd OpenSim como plataforma de mundo

virtual, un servidor 3D de cddigo abierto basado en Second Life. La
herramienta permite la modificacion de los espacios y terrenos don-
de se encuentran, la creacién de objetos 3D por los propios usua-
rios, y la interaccion de los alumnos entre ellos, con el entorno y con
el profesorado.

Uno de los aspectos que mas nos interesaba era la integracion de
esta plataforma 3D con Moodle, el entorno virtual que se utilizaba
en nuestras universidades. Sloodle es un mddulo que permite co-
nectar los mundos virtuales con Moodle, facilitando el registro de
los avatares. Las actividades creadas por el profesor en Moodle se
representan por objetos 3D en el mundo virtual. De esta manera, el
estudiante realiza las actividades dentro del entorno de simulacion
3D y toda su actividad se registra en Moodle.

Participantes y propuesta didactica realizada en el entorno 3D

En la experiencia participaron 72 estudiantes (72,2% mujeres y
27,8% hombres) de una edad media de 24,13 (sd=6,23) correspon-
dientes a titulaciones de Grado de Educacién y Magisterio (Educa-
cion Infantil: 65,2%; Educacién Primaria: 2,8%; Educacion Fisica:
15,3; Pedagogia y Educacién Social: 4,2%) y Master de Direccion
de Marketing (12,5%).

El escenario donde se desarrolla la propuesta didactica representa
casos que simulan el futuro profesional de los estudiantes, orienta-
dos a la construccién de un producto determinado. Concretamente
tres escenarios: (1) la organizacion de unas jornadas para un en-
cuentro de escuelas rurales, (2) la organizacion de unas olimpiadas
escolares, y (3) la participacién en una feria profesional. Cada expe-
riencia cuenta con un espacio comun en el entorno 3D, llamada isla
general, donde realizan las actividades y encuentran informacién y
recursos comunes, y una isla vacia para cada grupo, donde cons-
truyen su proyecto.
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Temporalizaciéon y desarrollo de la experiencia

A continuacién se expone como se desarrolld la experiencia y cua-
les fueron las principales actividades realizadas en estos entornos
de simulacion 3D, viendo asi el potencial y la versatilidad de estos
entornos.

La propuesta se engloba en 4 fases de 3 semanas de duracion,
formadas por diferentes actividades, dividas a su vez en una serie
de tareas:

A. Fase preliminar: En la fase preliminar (3 horas y de manera pre-
sencial) se realizaron cuatro actividades: (1) “Introduccion”: insta-
lacion, explicacion de la herramienta y de las normas basicas; (2)
“Personalizacién del avatar”: modificacién y adaptacion del propio
avatar; (3) “Familiarizacion con el entorno”: primeras pruebas den-
tro del entorno 3D, caminar, volar, construir, etc.; y (4) “Conocernos
mejor”: actividad introductoria en la que rellenan una serie de cues-
tionarios (autopercepcion de la competencia digital y patrones de
aprendizaje), y se reorganizan los grupos de trabajo en funcién de
los resultados.

B. Fase de desarrollo: En esta fase los estudiantes deberan reali-
zar diferentes tareas para obtener puntos que podran canjear por
objetos extra en la construccion de su proyecto. Estas actividades,
individuales y grupales, estan relacionadas con las rubricas de las
distintas competencias en el contexto de cada asignatura.

C. Fase de construccion: En esta fase los estudiantes empiezan a
organizar el espacio y construir en su isla, para ello podran crear
objetos, utilizar y modificar objetos de los dispensarios y gestionar
los puntos obtenidos en la fase de desarrollo. El resultado de esta
fase es presentar su isla como producto para ser evaluado delante
de un comité.

D. Fase de evaluacion: En esta fase los estudiantes presentan su
isla ante el Comité Evaluador y el resto de equipos, justificando el
proyecto con respecto al contexto de la asignatura y las actividades
realizadas en la fase de desarrollo. A continuacion se realizé una
votacion donde el resto de equipos valoran su trabajo y realizan
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unos cuestionarios a partir de las rubricas donde se evaluan las
competencias: (1) Autopercepcion del efecto del simulador en cuan-
to a las competencias, (2) Co-evaluacion, entre los miembros del
equipo, y (3) Heteroevaluacion, en el que los profesores y supervi-
sores evaluan el trabajo.

Resultados y conclusiones de la experiencia

La presente experiencia permitié explorar el uso de entornos de si-
mulacion 3D para el aprendizaje y la evaluacién de competencias
transversales. Ello nos permitié valorar nuevas estrategias formati-
vas para poner en accion los aprendizajes y asegurar su desarrollo
y adquisicion.

En lineas generales, entre el 70 y el 80% de los estudiantes que
participaron en la experiencia perciben que el uso del simulador es
positivo para la mejora de dichas competencias. Asimismo, pode-
mos comprobar una alta motivacion y dedicacion en las activida-
des realizadas por los estudiantes. Por ejemplo, en el caso de los
alumnos que realizaron las olimpiadas escolares, presentaron un
proyecto con una organizacion documental, personal y temporal de
actividades muy real, contrarrestando esta realidad con la fantasia
en la organizacién espacial, en la construccion del producto final. La
elevada motivacion fue destacada también en el debate final reali-
zado con los estudiantes. Como parte negativa del proyecto desta-
car a modo general, las dificultades técnicas con el software por la
elevada granularidad de las conexiones; por parte de los alumnos,
mas tiempo para realizar la fase de construccion; y por parte del
profesorado, la falta de autonomia en el proceso por falta de fami-
liaridad en estos entornos.

Los entornos virtuales 3D constituyen unas herramientas muy in-
teresantes a la hora de trabajar y evaluar multiples competencias,
entre ellas la competencia digital. Estos espacios modulables e inte-
ractivos nos permiten albergar la realizacién de actividades comple-
jas, y registrar empiricamente todo el proceso. Esta primera expe-
riencia nos ha permitido a su vez ser consciente de la complejidad,
no tanto tecnolodgica sino de planificacion didactica, de este tipo de
actividades. Como instituciones educativas deberemos desarrollar
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proyectos formativos planificados y con los necesarios indicadores
de calidad que nos permitan garantizar su desarrollo.
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Quality Assurance in e-learning Environments

Afsaneh Sharif. University British Columbia.

A considerable amount of literature expresses educators and re-
searchers’ concerns about the quality of online learning. In re-
sponse, a variety of scholars, educators, organizations, and ac-
crediting agencies have developed guidelines, standards, rubrics

and frameworks for assuring the quality of online learning (Barker,
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2002; Bourne and Moore 2004; Blood-Siegfried et al., 2008; Quality
Matters, 2011). All these guidelines and publications include similar
criteria for online education, which include strong institutional com-
mitment, adequate curriculum and instruction, peer review, effec-

tiveness, faculty-to-student ratios, attrition rates, student support,
sufficient faculty support, instructional design, technology appropri-
ateness, accessibility, and consistent learning outcome assessment
(Chao, Saj, & Tessier, 2006; Corry, 2008; Little, B. B., 2009; Wang,
2006). The above literature support the idea of using of standards
and a peer review process throughout course development process
to ensure the quality of online courses; however, they do not explain
in detail how educators and online programs should develop and

maintain programs for quality assurance (QA).

To define quality in higher education, Harvey and Green’s five dis-
crete ways of thinking about quality are frequently cited: excellence,
consistency, fithess for purpose, value for money and transforma-
tion. Quality assurance in higher education is mostly judged in terms
of fitness for purpose or value for money; however, it may involve
all of the above (Latchem and Jung, 2012). Latchem and Jung have
offered a competency-based quality management system for dis-
tance and online education in their recent book where the quality of
online learning not only depends on the providers but also on the
capabilities of the learners and their participation in the learning and
creation of knowledge (p. 240).

There are different factors that affect quality assurance in online
learning. As technology evolves, the online learning shifts too and
with that methods for assuring quality in online learning are chang-
ing. The traditional approaches such as pre-publication expert peer
review are routinely by passed as individuals share their work direct-
ly with wide audiences through social media. Leacock and Nesbit
(2007) believe with any emerging social practice, standards, con-
ventions, and new traditions are developed (Leacock and Nesbit,
2007). The authors assert that heuristic approaches to quality as-
surance will shape a salient part of these new traditions. This is
aligned with Latchem and Jung’s claim (p.243) that knowledge and
skills that provide the basis for gaining and sustaining quality in e-

learning today will be different from tomorrow’s.
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Stakeholders’ values and needs are also important and shape the
criteria for judging development processes, instructional design,
content and products (Williams et al. 2011). The quality assurance
can be seen through different lenses and affected by different views
such as administrators, designers, instructors, students and pro-
gram leaders.

Wiesenberg and Stacey (2005) stress on the importance of provid-
ing three interrelated support systems for institutions seeking to de-
liver quality online learning: quality teaching support, quality learning
support and quality administrative support (p. 397). In addition to an
integrated institutional support systems for faculty and students, the
authors also stress on necessity of instructors’ orientation to their
new roles and responsibilities that online teaching requires as well
as continuous professional development regarding new technology
and online teaching strategies.

Johnson and Aragon (2003) invite instructional designers to look for
creative approaches in their design to support quality of teaching
and learning in online environments. The authors offer a few princi-
ples for powerful online learning. These principles include address-
ing individual differences, avoiding information overload, motivating
students, creating a real-life context, encouraging social interaction,
providing hands-on activities and encouraging student reflection

(p.34).

Ali (2003) directs designers’ attention toward certain elements prior
to the implementation of online courses. He stresses on appropriate-
ness of internet, quality control (having guidelines for determining
quality learning), course content, instructional styles, students skills
and motivation, time management, communication and access (p
44). Corry (2003) briefly discusses the importance of course design,
course content, course instructor and support as the key elements
to consider for quality in online education.

Chao et al. (2010), similar to many educators in course design field,
advocate a collaborative course development model for quality on-
line learning where courses are designed under the guidance of an
instructional designer and an academic lead to ensure alignment
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with the university-wide quality standards (if any) and program out-
comes. Many institutions have developed their own quality stan-
dards and many use external resources. These authors assert to
use guidelines flexibly as a “guide,” not as a template.

Bates (2010) has created a list of online quality standards for elearn-
ing where educators can go to compare different quality standards
for online learning. In his recent book review, Quality assurance in
distance education and e-learning, Bates highlights and summariz-
es Insung Jung and Colin Latchem’s concluding chapter, which cov-
ers a number of important quality assurance issues to conclude this
section of quality assurance for elearning:

o “focus on outcomes as the leading measure of quality

« take a systemic approach to quality assurance

o see QA as a process of continuous improvement

e move the institution from external controls to an internal culture
of quality

e poor quality has very high costs so investment in quality is
worthwhile.” (Bates, 2012)
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