UNIVERSIDAD DE EXTREMADURA

TESIS DOCTORAL

LA FORMACION DEL PROFESORADO DE EDUCACION SUPERIOR PARA LA
ENSENANZA MEDIADA EN ENTORNOS VIRTUALES

SUSANA REGINA LOPEZ
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

2017



Susana Regina Lopez




La formacion del profesorado de Educacion Superior para la ensefianza mediada en entornos virtuales.




Susana Regina Lopez




La formacion del profesorado de Educacion Superior para la ensefianza mediada en entornos virtuales.

UNIVERSIDAD DE EXTREMADURA

TESIS DOCTORAL

LA FORMACION DEL PROFESORADO DE EDUCACION SUPERIOR PARA LA
ENSENANZA MEDIADA EN ENTORNOS VIRTUALES

SUSANA REGINA LOPEZ

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

Conformidad de la Directora:

Fdo: Dra. Prudencia Gutiérrez Esteban

2017



Susana Regina Lopez




La formacion del profesorado de Educacion Superior para la ensefianza mediada en entornos virtuales.

EX

Asunto: Rtdo. Impreso de Conformidad
Defensa Tesis para su Conocimiento y
Difusién

Destinatario: Sr. Director de Departamento

Como Directora de la Tesis doctoral titulada: “La formacidon del profesorado de
educacion superior para la enseilanza mediada en entornos virtuales”, realizada por
Dia. Susana Regina Lopez, de la cual se adjuntan dos ejemplares para el
cumplimiento de lo establecido en el articulo 141.1 de los Estatutos de la Universidad
de Extremadura.

INFORMO

al Consejo de Departamento que la elaboracion de la Tesis ha concluido y que la
misma cumple con los criterios de calidad necesarios para que el doctorando pueda
optar al Titulo de Doctora, por lo que:

SOLICITO

del Consejo de Departamento que otorgue su conformidad para la presentacidn de la

Tesis a la Comision de Doctorado.

Badajoz/Caceres a 28 de abril de 2017.

Fdo: Dra. Prudencia Gutiérrez Esteban
Directora de la Tesis



Susana Regina Lopez




La formacion del profesorado de Educacion Superior para la ensefianza mediada en entornos virtuales.

Agradecimientos

A las autoridades de la Universidad Nacional de Quilmes, Argentina.

A mi directora, Prudencia Gutiérrez Esteban, por su orientacién
y apoyo constante.

A los profesores que validaron el cuestionario.

A los profesores que aportaron los datos, sin su valiosa colaboracién
este trabajo no hubiera sido posible.

A Sofia, Juliana y Paula.
A Alejandro.

A Gabriela y familia.



Susana Regina Lopez

10



La formacion del profesorado de Educacion Superior para la ensefianza mediada en entornos virtuales.

Indice

11



Susana Regina Lopez

12



La formacion del profesorado de Educacion Superior para la ensefianza mediada en entornos virtuales.

INDICE

Pagina
INTRODUCCION...........ooooerreammceies et see s ses s et s s et s e 19
| PARTE. FUNDAMENTACION TEGRICA
CAPITULO 1. FORMACION DOCENTE, TECNOLOGIAS Y EDUCACION SUPERIOR
INEFOAUCCION ...ttt s e e s s e e n e ees e sen s sesen e sennnes 31
1.1. Acerca de la ensefianza en la Sociedad Digital........ccoeviviivererieeceiie i 32
1.2. Lainclusidon de tecnologias en 1a @NSERANZa......cccccveeveeeieeecee st st 35
1.3. Marco regulatorio de la inclusién de tecnologias en la Educacién Superior en la
F N =L o AT - ST 36
CAPITULO 2. LA ENSENANZA EN LAS AULAS VIRTUALES
INEFOAUCCION ...ttt e er e e s e e e n e ees e senea e seneae e nen s 43
2.1. El perfil del alumnado en 1as aulas VIirtUales.......c.ccuecueieieineicineiecrecce e s 44
2.2. La accion docente en aulas VIrtUales........ccueieiieenicin e s e 46
2.3. Los materiales y recursos en las aulas Virtuales.........ccooeveeeieienceecee e e 50
2.4. Conocimientos requeridos para ensefiar en aulas virtuales.........c.ecvvveveevereececcevvereenen. 52
CAPITULO 3. LA NARRATIVA EN LOS ENTORNOS VIRTUALES
INEFOAUCCION ...ttt et e e s s e et e n et ees e seneae e seneresennnes 56
3.1. La ensefianza como comMo CONSErUCCION NArTAtiVa.......ccoeueeireereceninieieeee et 57
3.2. La narrativa en la formacion dOCENTE.........ccoueuevririreiieniieeee st e e 60
3.3. Las posibilidades educativas de las narrativas mediadas por tecnologias............coocuvne.ne 63
3.4. Aulas virtuales y narrativas transSmMedia.......cccccoeveieeie e seecee e e 66
CAPITULO 4: El CONTEXTO DE LA INVESTIGACION
INEFOAUCCION ...ttt e e e s s e s e ees e s s se s e ennnes 72
4.1. Estructura y oferta académica de la Universidad Nacional de Quilmes.........ccccccuveunnee. 73
4.2. Marcos normativos sobre la ensefianza en los entornos virtuales en la UNQ................. 79
4.3. La formacion del profesorado para la ensefianza en aulas virtuales........ccooeeeeveiveeennee 81

13



Susana Regina Lopez

4.4. El disefio de la ensefianza en la modalidad no presencial.......ccccoecevievecceeceinieeccee e, 84

Il PARTE. FUNDAMENTACION EMPIRICA

CAPITULO 5. EL PROCESO DE INVESTIGACION

5.1. Fundamentacion MetodolOgiCa.......cooceueieiericieie e sttt st st st s 96
5.2. Problema de iNVeStiZaCiON.........ccuiviriiriiieie ettt et et e r et st ese e e eae e 99
5.3. Disefo de |2 iNVESLIZACION......cc.ecuieiiicece ettt sttt e e et st s re e st es e e s 100
5.3.1. Preguntas de inVestiacCiOn ..o ceecee ettt et et et ea e e 101
5.3.2. Objetivos del @STUIO.....cccivireree ettt e e b b sn s e sbebe e snnees 105
5.3.3. CoNteXto Y PODIACION...ccii ettt et e st e e st e e e 107
5.3.4. Fases de 12 iNVESLIGACION ...t et e st st e e e e 108
5.3.5. Instrumentos de recogida de datosS.......c.ccuvveerecreereneecece et ee e arenas 113
5.4. Procedimiento de andlisis de datos........coceereieiiniie it s e 137
5.5. Garantias y principios éticos de la investigacion...........cccoceee e cceeeieiececec e e 139

CAPITULO 6. ANALISIS DE DATOS

INEFOTUCCION ..ottt et et b st et et ae st e bbb eae et ebe st et es s ene s 145
6.1. Anadlisis de datos procedentes del CUESLIONANIO.......c.ccueeveeicieece e 146
6.1.1. Anadlisis estadistiCoO deSCriPLiVO....cieiieeeeierieteecee et ettt s 146
6.1.2. Analisis estadistico iNferencial..........coeieeniinncie e 163
6.1.3. Andlisis de preguntas abiertas del cuestionario........ccoceeeeeceiceeceiececces e, 186
6.2. Analisis de datos de 10s grupos de diSCUSION .......cc.cvevieviviieriveieicece e s 203
6.3. Analisis de datos de [as eNtreViStas.........cceviverrre s s e e e e 238

CAPITULO 7. DISCUSION DE RESULTADOS

INEFOAUCCION ... et e es e e e ere e e e s e ns sre s ere s e ennes 262
7.1. Resultados del CUBSTIONANIO.....c.ucvivtie ittt et s e e e e 262
7.1.1. Resultados de la estadistica desCriptiva.......cccceeveeecieeecececeece e 262
7.1.2. Resultados de la estadistica inferencial..........ccccoe v ceencceneeee e 267

7.1.3. Resultados del andlisis de contenido de preguntas abiertas del cuestionario...275

14



La formacion del profesorado de Educacion Superior para la ensefianza mediada en entornos virtuales.

7.2. Resultados de 10S grup0os de diSCUSION ........ccueiceevereveieeeee ettt e sre e eer s 277
7.3. Resultados de 1as @NtreViStas. ...t e e s sttt e e e e 283
7.4. TriangUIACION dE AAtOS....cccoiiiececiee ettt et et e et sae et ste st e see e e e asenan 288

CAPITULO 8. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

([} ageYe [UTolol o o FERRUR RPN 299
L0 I 00 o Vol [T 1Y o ] 1=K T PR 299
8.2, LIMItACIONES @I @STUTIO..uee et e ettt et eee et ee e e eteeeeeeteeeeeeaeeeessaeeeeeesaneeesenereeeesanneesnss 306
8.3. Lineas futuras de iNVeStiGaCioN........ccoceceee e et e e s 308
REFERENC IAS...... .o ottt ettt ettt eeeteeette et e st eesaeesssesssabessssee st atesassensbesssssesesase essesennsesennnesnns 314
ANEXOS

I ICE 8 ANMEXOS v eeeeeeveeeeeee e eee e eeeeeseeees s svvesesesesasasesesssesseesesssssessenassesssessesasssassrasessenasesenarssesnsens 334

15



Susana Regina Lopez

16



La formacion del profesorado de Educacion Superior para la ensefianza mediada en entornos virtuales.

Introduccion

17



Susana Regina Lopez

18



La formacion del profesorado de Educacion Superior para la ensefianza mediada en entornos virtuales.

Introduccion

En los ultimos afios, los desarrollos tecnoldgicos han dado lugar a nuevas posibilidades
para la educacién. Los avances en la produccién social del conocimiento permiten la
ampliacién de la oferta formativa del nivel superior a través de propuestas de ensefianza
mediadas por tecnologias. Las ofertas académicas presenciales de Educacién Superior se
complementan con formacién mediada a través de entornos para la ensefianza y el
aprendizaje asincrdnicos en las aulas virtuales. Al mismo tiempo, es exponencial la oferta de
carreras y de complementacién curricular que se cursan en su totalidad en la modalidad
virtual. Las propuestas de Educacion Superior muestran un escenario en el que la formacién
del profesorado supone atender a estos cambios y en consecuencia, responder a las
necesidades de formacién que incluyan el ejercicio del rol docente en los entornos virtuales.
El interés de esta investigacidon viene dado por la expansion de la oferta formativa en la
modalidad virtual, en un contexto en el que las universidades se ven obligadas a revisar sus

modelos pedagdgicos por el desarrollo de las tecnologias.

En este contexto de la Educacion Superior, la formacion del profesorado tiene una fuerte
impronta disciplinar. Una de las preocupaciones actuales para la educacidon superior
universitaria es la formacion del profesorado que ejerce la ensefianza en este nivel, ya que,
ademads de contar con una formacién disciplinar especifica, los profesores deben contar
también con formacion pedagdgica sobre la cual basar las decisiones sobre la ensefianza. En
este marco, estdn surgiendo planes de formacién dirigidos a los docentes universitarios para
gue complementen su formacién académica y disciplinar con aportes desde la Didactica, las
practicas de ensefianza, las teorias del aprendizaje, la Tecnologia Educativa y todas aquellas
areas de las Ciencias de la Educacién que colaboran con la formacidon pedagdgica. Las

titulaciones de posgrado relacionadas a la docencia universitaria son un ejemplo de ello.

Igualmente, los profesores son expertos en las disciplinas y cuentan, en mayor o menor

medida, con una formacién pedagdgica sobre la cual sustentar las decisiones de caracter

didactico que toman en la ensefianza en las aulas presenciales. Estas decisiones didacticas
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requieren de una cuidadosa reflexion adicional cuando la ensefianza se realiza mediada por

tecnologias.

Por tanto, el profesorado que ensefa en un aula virtual, debe conocer aspectos
tecnoldgicos, diddcticos y comunicacionales propios de la ensefianza mediada. La
comunicacién, las narrativas digitales y el trabajo en colaboracidon resultan ejes
fundamentales de su tarea en el aula. En este sentido, la formacion del profesorado de
educacion superior que va a desempefiar su tarea en aulas virtuales requiere de una
formacion especifica, que va mas alld de la formacidon disciplinar y de la formacion
pedagdgica. Asi, un profesor que cuenta con una sdélida formacién y mucha experiencia en la
docencia presencial, deberd formarse en aspectos caracteristicos para ensefiar en entornos
virtuales. Pero, ¢de qué tipo de formacion se trata?, ¢ Cuales son esos saberes especificos?,
¢Como planificar la formacién de los profesores que van a ensefiar en aula virtuales? y ¢qué
aspectos atender en su formacién?. A partir de estas preguntas preliminares, han surgido

los siguientes interrogantes para el desarrollo de este estudio:

e ¢(Cudles son los conocimientos previos con los que debe contar el profesorado
para ensefiar en aulas virtuales? ¢ De qué tipo de formacién se trata?

e (Como planificar la formacion del profesorado que va a ensefiar en aulas
virtuales? ¢Qué aspectos priorizar en su formacion?

e (Qué decisiones ha tomado el profesorado, que ha recibido formacion especifica
para ensefiar en entornos virtuales, sobre estrategias de ensefianza, disefio de
actividades, seleccidon de contenidos y recursos?

e (Qué estrategias comunicacionales y de presentacién de la informacion de las
clases utiliza el profesorado en las aulas? ¢Se utilizan estrategias de comunicacion

basadas en la narrativa digital?

Al mismo tiempo, estas cuestiones dieron lugar a la formulacién del objetivo principal de
esta investigacion, “conocer las caracteristicas de la formacion del profesorado de
Educacién Superior para la enseflanza en entornos virtuales, que tiene como contexto de

desarrollo la Universidad Nacional de Quilmes en Argentina”.
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De este objetivo general, se desprenden objetivos especificos, que orientaron el proceso
de investigacién, en particular, el marco metodolégico y la toma de decisiones para el

diseiio de instrumentos de recogida de datos y el posterior analisis.

Respecto al contexto de la investigacidon, la Universidad Nacional de Quilmes es una
universidad publica ubicada en la provincia de Buenos Aires, Argentina, organizada con una
estructura departamental que en 1999, comenzd con la oferta de ciclos de
complementacion curricular en la modalidad no presencial a través de un campus virtual. A
la fecha, ofrece también carreras de grado, posgrado y formacién continua en esta
modalidad de formacion. El modelo educativo de comunicacidn e interaccion esta basado
fundamentalmente en la asincronia. Sin embargo, existen, de manera cada vez mas
creciente, experiencias de comunicacion sincrénica con los estudiantes. Los contenidos de
las propuestas de formacion de grado universitario se organizan a partir de un mddulo
impreso, llamado “Carpeta de Trabajo”, que también se presenta en version digital. Este
mddulo opera como eje organizador de las asignaturas. La estructura de gestién estd
organizada en Departamentos y Secretarias que dependen del rectorado de la universidad.
La Secretaria de Educacion Virtual, a través de la Coordinacién de Capacitacidon y Formacion
Docente, promueve la formacidon de los profesores y la innovacion en los procesos de

ensefanza en las aulas virtuales (Res. (CS) N¢: 614, 2010).

Asi, el presente trabajo de investigacidn presenta un marco tedrico referencial del estado
de la cuestidén, a partir de una sistematizacién bibliografica, documental y aportes de
estudios previos como sustento para enmarcar la investigacion. Esto ha hecho posible la
elaboracion de un marco tedrico que abarca los capitulos uno al cuatro, en el que se incluye
una aproximacion a la introduccidn de las tecnologias en la ensefianza y en particular, a las
practicas de ensefianza con tecnologias en la Educacién Superior. En el marco tedrico se
presentan también, las caracteristicas de la ensefianza y las posibilidades narrativas con el
uso de tecnologias en las aulas virtuales. Por ultimo, se describe el contexto de la

investigacion.

Los trabajos especificos acerca de la inclusién de tecnologias en la ensefianza y en la

educacion superior en particular muestran que, al igual que la educacién a distancia, la
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mediacién tecnoldgica y la gestiéon de la ensefianza en aulas virtuales (Gros Salvat, 2011;
Gharbi y Ouerfelli, 2008; Diaz et al., 2014; Cubo et. al., 2009), si bien no se trata de un tema
novedoso, queda aln camino por recorrer, dado que el aumento en variedad y cantidad de
las nuevas modalidades formativas en entornos virtuales, estd poniendo de manifiesto la

necesidad de continuar investigando en esta linea.

En relacidon con la Educacion Superior, Gewerc (2010) compila trabajos relacionados
con las tecnologias en la ensefianza universitaria en los que analiza tensiones entre la
ensefianza centrada en el estudiante y la ensefianza centrada en el profesor, a la luz de
conceptos tales como la innovacion y la mediacion tecnolégica. Del mismo modo, Litwin
(2012), quien presenta las caracteristicas de la innovacidn didactica, sostiene que ésta no
necesariamente viene de la mano de las tecnologias. Lo que la autora argumenta es que una
propuesta de ensefianza con recursos digitales no resulta innovadora por la sola inclusién de
estos recursos: en su disefio, no deben primar las decisiones tecnoldgicas por sobre las
decisiones pedagdgicas. En el caso de Gewerc y Alonso Ferreiro (2014), las autoras analizan
como las tecnologias modifican las practicas, los tiempos y los espacios donde se producen

los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Tanto es asi que existen trabajos previos que abordan las posibilidades de interaccién en
los entornos mediados. En el trabajo de Kordaki (2011) se exploran las dificultades que
tienen los adultos para las actividades de aprendizaje colaborativo y los procedimientos de
colaboracién. Como estrategias de solucién, se proponen patrones de colaboracién como
elementos de andamiaje para el disefio de actividades de aprendizaje colaborativo y
participacién. Asimismo, se han encontrado estudios sobre las narrativas digitales (Scolari,
2013; Aparici, 2010) y la convergencia de medios (Osuna y Buson, 2008; Filk 2012; Pérez
2008; Jenkins, 2010), a partir de los cuales es posible enmarcar las aulas virtuales como
entornos narrativos, en los que tienen lugar la comunicacién no lineal, las narrativas

transmedia, la participacion y la interactividad, favoreciendo el trabajo colaborativo.

De acuerdo con estas ideas, Swan (2014), alerta respecto de las diferencias entre la

enseflanza cara a cara y las propuestas de educacién mediada por tecnologias y da
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recomendaciones para atender a estas diferencias, de modo de disefiar cursos virtuales

ajustados a las particularidades del entorno y a la comunidad educativa.

De hecho, distintos autores describen los cambios del rol docente a partir del
desarrollo de las tecnologias, su inclusidon en la sociedad y en la educacién en particular
(Gros Salvat, 2005; Barbera, 2004; Salinas, 2010; Santovena Casal, 2012; Sancho et al, 2012).
En este contexto, numerosos autores se han preocupado por analizar como se forma al
profesorado para la ensefianza mediada por tecnologias. Como ejemplo de estos estudios,
mencionamos los trabajos de Lusalusa, Lamme y Uyttebrouck (2000), quienes indagan sobre
las competencias con las que deben contar los profesores de educacién superior respecto
de las tecnologias de la informacién y comunicacién y el de Alvarez y Moran (2014), cuyo
objetivo fue analizar una serie de experiencias formativas con tecnologias que se plantean a
los docentes en formacidn inicial o continua. El estudio dio lugar a una tipologia de cursos
que focalizan la formacién ya sea en el dominio de las herramientas tecnoldgicas, en el
saber tedrico sobre las herramientas o bien en la integracién de la tecnologia como
disciplina, incluyendo en esta ultima, también caracteristicas pedagdgicas. En el trabajo
elaborado por Journell et. al. (2013), los autores dan a conocer una experiencia de disefio de
un curso, ya que suponen que ésta puede resultar un insumo valioso para el profesorado

interesado en incluir tecnologias y disefiar sus clases en un entorno virtual.

Esta revision de la literatura muestra cdmo las tecnologias digitales posibilitaron el
desarrollo de entornos tecnoldgicos a través de los cuales median procesos de ensefianza y
de aprendizaje (Cabero, 2013; Morris, 2014; Wedekind et. al, 2004) y surge asi, la necesidad
concreta de incorporar a la formacion del profesorado elementos para la comprensién, el
desarrollo de principios y criterios de accién para la ensefianza en entornos virtuales

(Mengel, 2011).

En sintesis, la programacion docente, los criterios del disefio de la ensefianza y las
decisiones docentes adquieren particular relevancia cuando ésta acontece en los entornos
virtuales (Winklehner, 2012). Tanto es asi, que las actuales posibilidades de los entornos

mediados permiten superar las limitaciones de las propuestas de formacién asincrénicas
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para dar lugar a nuevas modalidades de interaccidn cara a cara generando estrategias de

ensefanza basadas en la narrativa digital transmedia (Area, 2012; Scolari, 2013).

Por otra parte, a partir del capitulo cinco, se desarrolla el marco metodolégico de este
estudio, que se encuadra como un estudio de corte mixto, sustentado en lo que Callejo y
Viedma (2006) denominan disefios de investigacién con articulacion de varias técnicas. Esta
decisién derivé en el disefio de un cuestionario que incluyd preguntas cerradas y una
pregunta de respuesta abierta, grupos de discusidn y entrevistas a profesores informantes
clave. El cuestionario fue validado por diez personas expertas de distintas universidades
espafiolas y argentinas y se aplicd a una muestra incidental de 170 profesores de la
Universidad Nacional de Quilmes, que se capacitaron para ensefar con aulas virtuales en el
periodo comprendido entre los aflos 2013 y 2016. Ademas, se realizaron cuatro grupos de
discusidn y siete entrevistas a profesorado. En este capitulo se describe el planteamiento
del problema, las preguntas y objetivos, las fases de la investigacion, la opcién
metodoldgica, los instrumentos de recogida de datos, los lineamientos para el analisis y por

ultimo, las garantias y principios éticos que guian el estudio.

En el capitulo seis, se presenta el analisis de los datos de acuerdo con los instrumentos
implementados: un cuestionario, grupos de discusién y entrevistas a informantes clave.
Para el analisis de los datos procedentes del cuestionario se desarrolld un anélisis
estadistico descriptivo e inferencial mediante el programa SPSS (Statistical Package for
Social Sciences) para los datos procedentes de las preguntas cerradas del cuestionario. El
analisis de los datos cualitativos, procedentes de las respuestas dadas a la pregunta abierta
del cuestionario, de los grupos de discusién y de las entrevistas desarrolladas, se realizo

mediante la técnica de analisis de contenido, apoyado por el programa Atlas Ti.

La conformacion de estos grupos de discusidon se realizd a partir del andlisis de las
respuestas a la pregunta abierta del cuestionario. Luego del andlisis de los aportes a los
grupos de discusion, se seleccioné profesorado considerado informante clave, a quienes se
les entrevistd para profundizar sobre aspectos de interés para esta investigaciéon. Fueron
entrevistados también profesores que fueron convocados a participar de los grupos de

discusién, pero que por motivos personales o laborales, no pudieron concurrir. Con el fin de
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no perder sus aportes, fueron invitados posteriormente a realizar una entrevista individual.
En suma, hemos implementado un cuestionario de trece preguntas cerradas y una pregunta
abierta, cuatro grupos de discusidon en el que participaron un total de diecisiete personas y

siete entrevistas a profesores.

En el desarrollo del andlisis se incluyen fragmentos de expresiones literales provenientes
de las respuestas a la pregunta abierta del cuestionario, de los grupos de discusion y de las
entrevistas individuales, que ilustran los argumentos que se presentan. Una vez realizado el
analisis de la informacién proveniente de todos los instrumentos, se procedid a establecer
resultados globales y la triangulacion de los datos. Posteriormente, se incluyen las
discusiones y conclusiones derivadas de este estudio, junto con las propuestas vy

perspectivas de futuro.

Como principales hallazgos, se han detectado necesidades previas de formacion relativas
a las distintas modalidades de ensefianza y determinados contenidos requeridos para
ensefar en las aulas virtuales. Con respecto a las modalidades de formacién, ademas de la
formacién inicial para el profesorado que se inicia en la enseiflanza en aulas virtuales, se
revela como importante, ofrecer al profesorado una formacién a través de programas de
acompafamiento durante el dictado de las asignaturas, junto con el intercambio de
experiencias entre colegas, como modalidades de formacidn mds valoradas por este

colectivo.

Las estrategias de ensefanza, el uso de recursos, los materiales didacticos, la evaluacién

III

de aprendizajes y las concepciones sobre la “clase virtual” son otras de las preocupaciones

recurrentes del profesorado al momento de disefio de la ensefianza en las aulas virtuales.

En cuanto a las concepciones sobre “clase virtual”, se entiende como un concepto
controvertido, cohabitando dos perspectivas en tensién, la “clase virtual centrada en la
transmisién de contenidos” y la “clase virtual centrada en los intercambios y el trabajo
colaborativo”. En el mismo sentido, las estrategias de ensefanza se orientan a la
“exposicion didactica mediante texto escrito” y a la “exposicion didactica mediante recursos

de narrativa transmedia”. Estas Ultimas son las estrategias que permiten superar la
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linealidad de los relatos y promover la interactividad que permite el uso de recursos

variados relacionados con la narrativa transmedia para la ensefianza en las aulas virtuales.

Igualmente, las caracteristicas de la comunicacién mediada y el uso de recursos para la
comunicacion con los estudiantes son dos inquietudes emergentes del profesorado. En este
marco, las estrategias para la moderacién de los foros y la especificidad de la comunicacién
didactica mediada son dos aspectos a tener en cuenta en la formacion del profesorado para

la ensefianza en las aulas virtuales.

Por otra parte, se concluye que si bien el modelo pedagdgico de la UNQ es asincrono,
comienzan a incorporarse en las aulas virtuales experiencias de comunicacion mediada a
través de recursos que permiten la comunicacién sincrénica y en este marco, también es

incipiente el uso de la narrativa transmedia en las aulas virtuales.

Por ultimo, el apartado final contiene las referencias bibliograficas junto con los Anexos,
que incorporan distintos documentos: instrumentos de recoleccién de informacion,
transcripciones de los grupos de discusién y de las entrevistas, reportes resultantes del

analisis y otra informacién que permite reconstruir el proceso de analisis realizado.
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PRIMERA PARTE
FUNDAMENTACION TEORICA
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Capitulo 1

Formacion docente, tecnologias y

Educacion Superior
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Capitulo 1: Formacion docente, tecnologias y Educacion Superior

Los minutos pasaban lentamente, como siempre que uno es torturado,

al tiempo que las formulas sobre la pizarra se mutiplicaban sin piedad.
Subitamente, un alumno brillante, desde el fondo, acoto:

-Disculpe profesor, podriamos ir redondeando... porque se nos va la vida...

Juan Manuel Guerrera (2016).

Introduccion

El concepto de formacidn y particularmente el de formacién docente trae implicita una
serie de ideas que no necesariamente quienes hablan de ellos los piensan o comprenden
desde el mismo enfoque. El término formacion proviene del latin formatio y se relaciona
con la accién de formarse y de crecer. Desde la Real Academia Espaiiola (2016), “formacién”
se define como efecto “Accidény efecto de formar o formarse”, en tanto “Preparar

intelectual, moral o profesionalmente a una persona o grupo de personas.”

Distintos autores (Vaillant y Marcelo, 2015; Davini, 2015; Alliaud, 2015) coinciden en
afirmar que la formacién de los docentes inicia mucho antes de su ingreso a la institucidon
formadora en el marco de lo que se conoce como biografia escolar, producto de su paso por
la escolaridad en su rol de alumno. Le sigue una etapa a de preparacidon formal, en su paso
por la institucion de formacion docente, luego el ingreso a la docencia y la socializacién

profesional y finalmente, ya en ejercicio de docencia, la capacitacién docente continua.

Este recorrido, es el que sigue el profesorado que ejerce la ensefianza en los niveles
inicial, basico y medio. En la Educacién Superior, en los institutos de Formacion Docente, los
futuros profesores se forman tanto en el conocimiento de la disciplina como en el

conocimiento didactico-pedagégico. Ahora bien, en las universidades es comun que no se
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sigan las etapas anteriores y sea a partir de la biografia escolar y en la socializacion
profesional, donde residan los conocimientos acerca de los modelos de ensefianza desde los
cuales se ensefia en las aulas universitarias (Antoli, 2016; Monereo y Pozo, 2003). La cultura
educativa en la universidad: nuevos retos para). En estas situaciones, el profesorado
identifica como base de su formacién pedagdgica la propia experiencia. Esto se conoce
como ensenar desde la “didactica del sentido comun” (Camilloni, 1996, p.4). Este concepto
alude a una concepcidn sustentada sobre la base de que un sélido conocimiento disciplinar
es suficiente para ser un buen docente cuando la ensefianza estd dirigida al publico adulto.
Los postulados de la didactica del sentido comun sostienen que una sélida formacion
disciplinar, la biografia escolar del propio docente y algunas instancias de socializacién

institucional son suficientes para ejercer la docencia universitaria (Zabalza, 2016).

A esta situacion se suma que los avances en las tecnologias posibilitaron el desarrollo de
entornos para la ensefianza y el aprendizaje mediados. En este contexto, la complejidad de
la formacién docente del profesorado universitario (Chacin y Bricefio, 2014) se hace visible
en tanto que, al no haber transitado espacios de formaciéon no presencial como estudiante,
el profesorado no construyd su biografia escolar en estos entornos. Sin embargo, se
encuentra en la situacién de abordar la docencia en aulas virtuales. En contextos donde
prima la “didactica del sentido comun” el profesorado cuenta con formacién disciplinar,
pero no con una formacién pedagdgica y en Tecnologia Educativa para afrontar los desafios

de la ensefianza mediada por tecnologias.

Ahora bien, en este punto, corresponde explicitar la concepcidén sobre la ensenanza,

desde la que se enmarca este trabajo.

1.1. Acerca de la ensefianza

En el contexto de la educacidon formal, la ensefianza en tanto practica social, es una
actividad que puede circunscribirse a la relacion entre un grupo de estudiantes y sus
profesores. No obstante, también puede analizarse en el marco de los grandes sistemas
escolares que son la organizacion institucional de la ensefianza en la sociedad. Como

practica social compleja, la ensefianza en las aulas nos remite a escenas en las que coexisten
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estudiantes, docentes, materiales, y un sinnUmero de variables en el marco de las
instituciones educativas (Davini, 2015; Colls, 2011; Litwin, 2012). Estas escenas adquieren
nuevos significados cuando la ensefianza tiene lugar en escenarios mediados por

tecnologias.

Cuando se piensa en la ensefianza se hace referencia a una practica que involucra al
menos a dos personas, un profesor y un estudiante. Esta es una actividad compartida, que
implica el compromiso de al menos dos personas en las que una posee un conocimiento y la
otra no lo posee. En este sentido, la relacidon entre estas dos personas es asimétrica en

cuanto al conocimiento y es el docente el que acompafia al estudiante en su formacion.

Fenstermacher (1989) propone una definicidn genérica de ensefianza para poder
caracterizar cualquier actividad que se pueda entender como ensefianza. Siguiendo la linea
de lo expuesto anteriormente, el autor plantea que en una situacién de ensefianza debe
haber al menos dos personas entre las cuales una posee un conocimiento que la otra no
posee. Tanto es asi que entiende la ensefianza como una actividad necesariamente
colectiva, en tanto que requiere al menos de dos personas para llevarse a cabo. Se establece
pues una relacidén asimétrica entre estas dos personas con el fin de que quien no la posea,
finalmente la adquiera. No obstante, Fenstermacher (1989) define a esta relacion como una
relacion de dependencia ontoldgica y no causal, en tanto que no es posible determinar de
antemano, si al finalizar el proceso, aquel conocimiento que se pretendia transmitir o
comunicar sea finalmente adquirido por la otra persona. En su propuesta, el autor destaca
gue no por el hecho de que se desarrolle la ensefianza, esto da como resultado directo que
el alumno aprenda. En por esto que rechaza la idea de relacion causal entre la ensefanza y
el aprendizaje y la enmarca como una relaciéon de dependencia ontoldgica. Para explicar
dicha relacién ontolégica, el autor propone la analogia con los procesos de buscar y
encontrar o con los de cursar una carrera: se corre la carrera esperando ganar y lo que
motiva a correrla es la posibilidad de ganarla, aunque no hay certeza de ello. Del mismo
modo sucede con la bdsqueda de un objeto que se ha extraviado: se busca el objeto aun
sabiendo que tal vez no se encuentre, pero sin el deseo y la intenciéon de encontrarlo, la

busqueda del objeto pierde sentido.
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Se ensefa con la intencién del aprendizaje, aunque no hay garantia de que esto suceda

por la accidn de ensefiar en si misma.

En esta accion de enseiiar, el profesorado reflexiona sobre el qué ensefiar, para qué
ensefar, cdmo ensefiar y como evaluar como decisiones generales para la préctica de la
ensefanza. Es aqui cuando diversos autores (Edelstein, 1999; Litwin, 2012; Stenhouse, 1984;

Coll y Monereo, 2008) distinguen el concepto de estrategia del de métodos de ensenanza.

Las estrategias de ensefianza se enmarcan en la autonomia del profesor. De acuerdo con
distintos autores, esta perspectiva considera al profesor como un profesional que es capaz
de tomar decisiones de acuerdo con las situaciones en las que sucede la ensefianza, en
contraposicién, el concepto de método estd mas vinculado a una estructura
predeterminada, en funcién de reglas a seguir. Asi lo expresa Stenhouse (1984) cuando

plantea que:

“Yo prefiero el término “estrategia de ensefianza” al de “métodos de ensefianza” que
incluye tradicionalmente un significado de entrenar al profesor en ciertas destrezas.
“Estrategias de ensefianza” parece aludir mas a la planificacion de la ensefianza y del
aprendizaje a base de principios y conceder mas importancia al juicio del profesor.
Implica el desarrollo y puesta en practica de una linea de conducta” (Stenhouse, 1984, p.

52).

Desde esta perspectiva, el profesorado considera una amplia variedad de estrategias,
disefia una situacién de ensefanza y crea el ambiente apropiado para favorecer los procesos
de aprendizaje. Las estrategias son orientaciones que guian la practica de ensefianza de
acuerdo con los contextos, las caracteristicas de los estudiantes y los propdsitos de la
ensefianza. Las estrategias de ensefanza son las que favorecen las innovaciones educativas
qgue surgen cuando al interior de una institucién educativa se planifican y se ponen en

marcha acciones para lograr mejoras en las practicas de ensefianza.

Corresponde explicitar también que, si bien se presentd aqui la distincion entre métodos

y estrategias de ensefanza, en este trabajo y particularmente en el disefio de los
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instrumentos de investigacion se utilizaron estos conceptos indistintamente, en tanto que
fueron destinados al profesorado que no necesariamente contaba con una formacién en
didactica o pedagogia. Por este motivo, habida cuenta de que no todos los docentes
cuentan con formacién didactica como para distinguir entre métodos y estrategias de
ensefianza, hemos optado por emplear el concepto estrategias de ensefanza en el disefio
del cuestionario, para facilitar al profesorado la comprensién de la consigna, aunque por
nuestra parte, de acuerdo con la literatura especializada se distingue entre ambos

conceptos.

1.2. Lainclusion de tecnologias en la ensefianza

La educacion siempre se ha apoyado en el uso de tecnologias, desde la tiza y el pizarron,
hasta los desarrollos tecnoldgicos actuales que se incorporan en la ensefianza con el
propdsito de optimizar los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Estas relaciones entre
tecnologia y educacién, han dado lugar a mediados del siglo XX al campo de estudio

conocido como Tecnologia Educativa (Litwin, 2005; Sancho, 2004).

Cuando las tecnologias se incorporan en la ensefianza, es posible preguntar por su
genuino potencial educativo. Distintos autores (Aparici, 2010; Osuna, 2007) alertan sobre las
reales posibilidades de las tecnologias para mejorar la ensefianza. Los autores sostienen que
no es la tecnologia lo que le da valor a una propuesta educativa por si misma. Incluso se
presentan fundamentos que argumentan que, en reiteradas oportunidades, tecnologias
innovadoras son utilizadas en el marco de practicas de ensefianza transmisivas y rutinas

pedagdgicas.

En sintesis, las tecnologias se han incorporado en la educacién y esta incorporacién no ha
sido lineal, en tanto que coexisten distintas tecnologias en las aulas con fundamentos
diversos y no siempre su inclusién viene de la mano de la innovacién y de la calidad en la

ensefianza (Aguaded y Cabero, 2014; Aparici, 2010; Litwin, 2012).

En el campo de la Educacion a Distancia, las tecnologias han ocupado un lugar relevante.

Inicialmente, la educacién a distancia estuvo asociada a la ensefianza por correspondencia y
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se caracterizé por el predominio del material impreso que se distribuia generalmente por
correo postal. El modelo estaba centrado en el material didactico y en la evaluacién de los
aprendizajes. Distintos autores hablan de generaciones en la educacién a distancia (Taylor,
2002; Garcia Aretio, 1994; Gros Salvat, 2011) dependiendo de las tecnologias de

comunicacion e informaciéon y de los modelos educativos que las sustentan.

Asi, estas generaciones parten desde los modelos de ensefianza por correspondencia
hasta llegar a la generacion actual, en la que se proponen modelos flexibles, mediados por

tecnologias.

En Argentina, el proceso de integracion de las tecnologias en la ensefianza y asi también,
en la Educacién Superior siguid similares recorridos, lo que dio lugar a que en la actualidad
exista una oferta variada de propuestas de formacidn mediadas por tecnologias (Watson,
2007; Nieto y De Majo, 2013). Estas ofertas estan reguladas por normativas especificas que
sientan las bases para la gestién de la ensefianza en las instituciones de Educacién Superior
gue cuentan con ofertas sempresenciales, con aulas virtuales para la complementacidon de la

ensefanza presencial o con propuestas donde la ensefianza esta mediada en su totalidad.

1.3. Marco regulatorio de la inclusion de tecnologias en la Educacidn Superior en la

Argentina

Las propuestas de educacién a distancia tienen una larga trayectoria en la Argentina. No
obstante, es reciente la preocupacidn por su regulacidon y legislacion. Las primeras
menciones sobre la educacién a distancia fueron realizadas en la Ley Federal de Educacion,
Ley N° 24.195/93, que planteaba en el articulo 24 que “la organizacién y autorizacién de
universidades alternativas, experimentales, de posgrado, abiertas, a distancia, institutos
universitarios tecnoldgicos, pedagdgicos y otros creados libremente por iniciativa
comunitaria, se regira por una ley especifica." El articulo 33 establecia que las autoridades
educativas "proveerdn la organizacidn y funcionamiento de educacidn abierta y a distancia 'y
otros regimenes especiales alternativos dirigidos a sectores de la poblacién que no

concurran a establecimientos presenciales o que requieran servicios educativos
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complementarios. A tal fin, se dispondrd, entre otros medios, de espacios televisivos y

radiales” (Ley N°24.195, 1993).

La Ley de Educacidon Superior, Ley N° 24.521, dispone en el articulo 74 que "autoriza la
creacion y el funcionamiento de otras modalidades de organizacidn universitaria previstas
en el articulo 24 de la Ley 24.195 que respondan a modelos diferenciados de disefio de
organizacién institucional y de metodologia pedagdgica, previa evaluacion de su factibilidad
y de la calidad de su oferta académica, sujeto todo ello a la reglamentacion que
oportunamente dicte el Poder Ejecutivo nacional. Dichas instituciones, que tendran por
principal finalidad favorecer el desarrollo de la educacién superior mediante una oferta
diversificada, pero de nivel equivalente a la del resto de las universidades, seran creadas o
autorizadas segun corresponda conforme a las previsiones de los articulos 48 y 62 de la
presente ley y seran sometidas al régimen de titulos y evaluacién establecido en ella" (Ley
N°24.521, 1995). De acuerdo con este articulo, el Poder Ejecutivo Nacional dicté el Decreto
81/98, a través del cual se delegaba en el Ministerio de Educacion el dictado normas para la
implementacion de la modalidad a distancia en las universidades y se lo design6 como
“Organo de aplicacion de las disposiciones del articulo 74 de la Ley de Educacion Superior,
Ley N° 24.521, junto con las facultades para dictar pautas e instructivos para la modalidad

de “educacion a distancia”.

En agosto de 1998, el Ministerio de Educacion dicta la Resolucion N° 1716/98 que, entre
otras cuestiones, se ocupé de definir el concepto de educacién a distancia y reglamentar
pautas e instructivos para la presentacién y aprobacién de las propuestas educativas que se
instrumenten con la modalidad no presencial. La Resolucion N° 236/01 complementa a la
Resolucion N° 1716/98, al resolver el reconocimiento de los titulos de posgrado

desarrollados bajo la modalidad.

A partir de la expansion de las TIC y las preocupaciones sobre la organizacion, evaluacion
y acreditacién de programas y propuestas de educacién a distancia, el Ministerio de
Educacién aprobd, en diciembre de 2004 la Resolucion N2 1717/04, cuyo objetivo fue

otorgarles reconocimiento oficial y validez nacional a los titulos de las carreras cursadas en
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las instituciones universitarias con modalidad a distancia, con el objetivo de garantizar
niveles académicos de calidad iguales a los de las carreras que se cursan en forma
presencial. La resolucion alcanza a todos aquellos cursos o carreras que se denominan
frecuentemente como ensefianza semipresencial, no presencial, abierta, educacién asistida,
flexible, aprendizaje electrdnico (e-learning), aprendizaje combinado (b-learning), educacion
virtual, aprendizaje en red (network learning), aprendizaje o comunicacion mediada o

computadora (CMC), cibereducacion y teleformacidn, entre otras similares.

En esta resolucién se establecen componentes y requisitos minimos para ser aprobados
por el Ministerio de Educacion. Estos componentes son: el modelo educativo de referencia,
el perfil y desempeiio de los docentes, la forma de interaccidn: docente - alumnos y entre
éstos ultimos. También los materiales para el aprendizaje, las tecnologias de informacion y
comunicacion, los tipos y formatos de evaluacién y, por ultimo, los centros de apoyo

distantes de la institucion central.

Las instituciones que soliciten reconocimiento deben presentar un manual de
procedimientos que explique los derechos y deberes de los estudiantes, los profesores y el
personal administrativo, cdmo seran los exdmenes y cdmo se realizard la inscripcidn; una
clave de acceso al campus virtual y una copia de los convenios con las sedes donde
eventualmente se realizardn las clases presenciales de la carrera, en caso de contar el

programa con instancias presenciales.

Cabe aclarar que las carreras y planes de estudio de grado son aprobadas por el
Ministerio de Educacion y, por su parte, la Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion
Universitaria (CONEAU) acredita las carreras de posgrado que se desarrollen bajo las

modalidades educacion "no presencial” o "a distancia".

Desde su implementacion, la Resolucion 1717/04 ha sido objeto de analisis y sugerencias
para su mejora desde las instituciones que dictan propuestas enmarcadas en la educacion a
distancia, como asi también desde los consorcios y redes universitarias que se ocupan del
desarrollo de la educacidn a distancia. A modo de ejemplo, puede leerse la exposicién de

Hraste (2008) en el I Foro Internacional de Educacion Suprior en Entornos Virtuales de la
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UNQ (2008), en la que sienta postura respecto de la citada resolucién. En esta exposicidn, se
subraya el “reglamentarismo” y “burocratismo” ademas del exceso de requerimientos
solicitados para el reconocimiento de carreras bajo la modalidad de educacién a distancia,
gue no guarda relacion con los requerimientos exigidos para la educacion presencial. Se
argumenta también que la Resolucion 1717 no favorece la autonomia de las universidades
nacionales, a la vez que le otorga centralidad a las tecnologias, en lugar de focalizar en el
conocimiento en las carreras de Educacion Superior bajo la modalidad a distancia. Hraste
(2008) propone avanzar hacia una norma amplia que regule las propuestas de educacién a
distancia y que reconozca la multidimensionalidad propia esta modalidad, asi como habilite

el pasaje de una modalidad a otra en el marco de las instituciones de Educacién Superior.

A lo largo de los afos, se elaboraron distintos documentos en los que se dejaron
plasmados los debates y sugerencias para la mejora de esta resolucion, en funcién de las
realidades de las propuestas de educacién a distancia en las universidades, las politicas
publicas y el avance de las tecnologias. En este contexto, la Secretaria de Politicas
Universitarias solicité opinién al Consejo de Universidades respecto de los criterios a aplicar
para la modificacién de la Resolucion Ministerial N° 1717/04. De acuerdo con esta solicitud,
el Consejo de Universidades organizado en comisiones especiales, convocando a expertos
en el tema y basdndose en documentos producidos por Secretaria de Politicas
Universitarias, por el Consejo Interuniversitario Nacional (CIN) y por el Consejo de Rectores
de Universidades Privadas, realizé un analisis exhaustivo de dicha resolucién. Como
resultado, se elabord un documento sobre la opcidn pedagdgica y didactica de “Educacion a
Distancia” (2016), con recomendaciéon al Ministerio de Educacién y Deportes dictar la

resolucion respectiva.
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Capitulo 2

La ensenanza en las aulas virtuales
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Capitulo 2: Las TIC en la Educacion Superior

Por fin, un instrumento que cambia
los materiales pedagdgicos de la clase:
la imprenta.

Celestin Freinet, 1964.

Introduccion

En el capitulo anterior se menciond la inclusion de las tecnologias en la ensefianza, que
en el caso de la Educacion Superior en Argentina, fue necesario regular a través de distintas
normativas y legislaciones (Mena et al., 2008). En nuestro pais, coexisten propuestas de
educacién a distancia basadas en materiales impresos con otras ideas que se ubican
claramente en lo que Garcia Aretio (2007) reconoce como la tercera generacién de
educacion digital. Los modelos de educacidon a distancia se relacionan pues con distintas
“generaciones”, segln las tecnologias de comunicacién e informacién disponibles y también
segun el énfasis puesto en las tecnologias y en los procesos de ensefianza y de aprendizaje
qgue fundamentan la propuesta pedagdgica en si misma. Dicha convivencia de distintos
modelos y de generaciones en el momento actual da como resultado una diversidad
terminoldgica (Grande et al., 2016) asociada al concepto de educacion a distancia, que pone
en evidencia los diferentes fundamentos tedricos, momentos histdricos y enfoques desde

los cuales se intenta explicar los problemas en debate en este campo.

En el caso del contexto institucional de desarrollo de este estudio, el concepto que
circula y que sienta las bases de la propuesta formativa en aulas virtuales es el concepto de
“educacién virtual”. Las propuestas de “educacion virtual” se ubican en la tercera
generacién, en la que se generan debates conceptuales sobre la continuidad entre las
propuestas originales de educacién a distancia y las propuestas de formacién mediadas por
tecnologias en entornos virtuales de ensefianza y de aprendizaje. Tanto es asi que en la

Universidad Nacional de Quilmes, la “educacién virtual” o “ensefianza en aulas virtuales”
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hace alusién a un modelo en el cual ciertas funciones propias de los procesos de ensefianza
y de aprendizaje son vehiculizadas por medio de las TIC, a través de un campus virtual

mediante un sistema de gestién del aprendizaje o Learning Management System (LMS).

Habiendo explicitado la posicidon institucional desde la cual se utiliza el concepto de
ensefanza en aulas virtuales, se desarrollan a lo largo de este capitulo distintos temas que
permiten comprender las decisiones que el profesorado toma al momento de ensefiar en
aulas virtuales: el perfil de los estudiantes, la gestidon de la ensefanza, las tareas y funciones
docentes, los materiales, entornos y recursos, la evaluacion de aprendizajes y la

comunicacion mediada.

2.1. Acerca del perfil de los estudiantes

Desde una mirada histdrica y tradicional, la literatura de educacién a distancia comparte
que el perfil de los estudiantes se asocia a personas adultas, de mds de 25 afios, que habitan
en lugares geograficamente distantes de los centros de formacidn y esto imposibilita su
asistencia regular a las aulas. Ahora bien, en la actualidad los perfiles variaron porque el
desarrollo de las tecnologias ha facilitado la diversificacion de las propuestas de formacién,
no solo en relacion a las disciplinas, sino en relacién con los niveles de ensefianza. En la
actualidad se ofertan carreras de Educacién Superior de nivel de pregrado, grado y posgrado
a través de la ensefianza en aulas virtuales. A su vez, estas ofertas trascienden las fronteras
nacionales y surge lo que distintos autores caracterizan como la transnacionalizacidn de las

titulaciones (Botto, 2015; Fernandez Lamarra, 2015) en el marco de la globalizacién.

Los perfiles de los estudiantes de carreras que se cursan en aulas virtuales han variado
considerablemente ya que son personas que deben poder adaptarse a los cambios
tecnolégicos y contar con la posibilidad de desarrollar habilidades comunicativas entre pares
y docentes a través de las tecnologias, particularmente a nivel escrito. A su vez, un
estudiante que decide emprender estudios a distancia, en cualquiera de sus modalidades,
debe contar con habilidades para la autogestién de sus procesos de aprendizaje y con

habilidades para la organizacién de las tareas requeridas para gestionar sus estudios.
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Del mismo modo, la cuestion del tiempo es una variable que atraviesa cualquier
propuesta de educacién a distancia. Distintos estudios sostienen que los motivos por los
cuales los estudiantes deciden emprender un estudio de estas caracteristicas, son porque

les permite compaginar el estudio con los ambitos personales y laborales.

Muchas veces, el tiempo y dedicacidn que implica el estudio no es considerado en sus
dimensiones reales. Esto se da especialmente cuando los estudios se desarrollan
completamente a través de aulas virtuales, donde las actividades basadas en los
intercambios colaborativos entre compafieros implican compaginar los propios tiempos con
los de los grupos de trabajo, mediado ademas por las tecnologias. Esta situacidn se produce
asi aun en las propuestas asincronas, ya que para avanzar en la elaboracién de los trabajos
grupales, es necesario esperar las respuestas de todos los integrantes del grupo de
companferos de estudio. En sintesis, la no dimensién del tiempo puede resultar uno de los
factores de desercidon en las ofertas formativas en aulas virtuales, asi como también las
dificultades para adaptarse las actividades basadas en el aprendizaje colaborativo

(Sepulveda, 2016; Coicaud, 2010; Litwin, 2012; Romero y Barbera, 2013).

Otro de los problemas recurrentes por los cuales los estudiantes presentan dificultades
para continuar con sus estudios en aulas virtuales, es la imposibilidad de adaptarse a una

propuesta diferente a la sostenida en su biografia escolar previa, de educacién presencial.

Distintos autores (Barbera, 2004) plantean aspectos a tener en cuenta en la implicacion
de los estudiantes en el trabajo con aulas virtuales, ya sean completamente mediadas por
tecnologias o como complemento a la ensefianza presencial. Estos aspectos se relacionan
con las motivaciones del estudiante para abordar sus estudios, factores cognitivos, la
predisposicion para la comunicacién y la interaccidn y las posibilidades reales del estudiante
en funcién de su disponibilidad horaria para compatibilizar estudio, trabajo y vida personal

Aretio, 2001; Wang, 2010; Chiecher, 2008).
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2.2. La accion docente en las aulas virtuales

El uso de aulas virtuales en la Educacidon Superior implica considerar propuestas que
incluyen tecnologias en aulas presenciales, hasta aquellas que estan mediadas por
tecnologias en su totalidad. En este sentido, en las instituciones de Educacidn Superior, hay
coexistencia de propuestas formativas que se dictan completamente a distancia junto a las
propuestas presenciales con actividades en aulas virtuales (Cabero, 2013; Cabrera, 2015;
Porter, 2014). Es aqui donde los autores plantean que incorporar las TIC en la educacién
Superior tiene distintos matices, pudiendo coexistir propuestas con aulas virtualizadas hasta
aquellas que no requieren de los encuentros presenciales (Martin y Parker, 2014; Martin et
al, 2013; Area et al, 2014). Entre estas dos posturas hay muchas posibilidades de
articulacion de las TIC que definen las distintas ofertas formativas con diferente
nomenclatura, segun el modelo pedagdgico institucional que las respalde. Lo cierto es que
mas alld de cdmo se inserte el trabajo con aulas virtuales en el marco institucional, la accidn

docente en las aulas es de caracter mediado.

De esta manera, cuando se habla de accidon docente, la gestién de la ensefianza es
desarrollada por un/una docente, pero las implicaciones de sus tareas en las aulas estan
asociadas a la terminologia con la que se les denomina. En este sentido, no hay un
procedimiento unificado para nombrar a quienes desarrollan la ensefianza en entornos
mediados por las tecnologias. El término tutor (Herndndez et al, 2015) es un concepto
extendido y muchas veces se lo equipara con el de profesor. A su vez, esta diversidad
terminoldgica para nombrar a quien realiza la accidn docente en las aulas virtuales, esta
asociada a la distincion entre quienes elaboran los contenidos de ensefianza o médulos de
trabajo, de aquellos que llevan adelante la ensefianza en el aula e interactian con los
estudiantes. Se habla asi del profesor, del tutor, de autor del contenido y muchas otras mas
gue responden a los modelos pedagdgicos desde los cuales se desarrolla la accion docente
en las aulas virtuales, aunque no se refieren evidentemente al mismo término (Blazquez y

Alonso, 2009).

Dependiendo de los modelos institucionales, el rol del tutor se diferencia del rol del

profesor, teniendo ambas tareas funciones bien diferenciadas al momento del trabajo en las
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aulas virtuales y en relaciéon con las actividades a desarrollar para con los estudiantes
(Sepulveda, 2016). Al profesor se le asignan tareas relacionadas con la presentacién de
contenidos y al tutor aquellas mas relacionadas con el seguimiento y acompafamiento del

recorrido académico del estudiante.

Esta diversidad asociada a las funciones de los docentes en las aulas virtuales asienta sus
bases en lo que la literatura especializada define como rol distribuido (Salinas, 2005; Litwin,
2008; Evans et al., 2008; Gros Salvat, 2011). En este sentido, hay personas expertas que son
autores de los médulos de contenido, hay un profesor o un tutor a cargo del curso y alguien
acompafiia al estudiante en relacidn al seguimiento de su recorrido académico (Urdaneta y
Pérez, 2010; Cappelletti et al. 2002; Zambrano et al.2010). Incluso en muchas propuestas, el
disefo de los materiales y los procesos de evaluacion son gestionados a nivel general desde
areas especificas que se encargan de estas tareas en las instituciones. A la vez que hay un
area relacionada con los desarrollos tecnolégicos, que facilitan desde la configuracién de las
tecnologias, que sea posible contar con entornos mediados para llevar adelante la
ensefianza en las aulas virtuales. Todas estas acciones se interrelacionan fuertemente, aun
cuando institucionalmente estén insertas en dependencias distintas (Schneider et al. 2008;

Lépez, 2011).

Del mismo modo, mas alla de las denominaciones que se le otorgue al docente a cargo
de las aulas virtuales, éste desarrolla una serie de tareas relacionadas con la gestion de la
ensefianza, en funcidn de la promocion de acciones tendientes a favorecer los procesos de
aprendizaje de los estudiantes. Entre las tareas basicas para la gestién de la ensefianza, el
docente presenta la organizacion de un plan de accidon que orienta el trabajo de los
estudiantes, brinda lineamientos para seguir los estudios y recomendaciones especificas
para organizar los tiempos y tareas, publica contenidos, actividades y recursos de acuerdo
con su enfoque de enseflanza y conocimientos para la inclusién de recursos en el aula.
Mantiene una comunicacion fluida con los estudiantes, intentando interpelarlos a través de
distintas estrategias, promueve, en mayor o menor medida, intercambios entre estudiantes,
gue pueden estar o no sustentados en la colaboracidn, propone intercambios sincrénicos si

el modelo pedagodgico lo permite y se encarga de evaluar los aprendizajes a través de los
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recursos del aula virtual (Cappelletti, 2002; Lépez, 2011; Coicaud, 2010; Barbera y Badia,
2005).

De manera sintética e integrando aportes de distintos autores (Brun, 2011; Forestello, et
al., 2009; Zangara, 2014; Litwin, 2008; Onrubia, 2016; Unigarro y Ronddn, 2005) las tareas
del profesor en las aulas virtuales abarcan las siguientes: organizar el plan de trabajo,
disefar las actividades de aprendizaje y disefiar la propuesta general y los instrumentos de
evaluacién (Garrido et al., 2014). A su vez, debe estimular la interaccién entre pares y la
construccion del aprendizaje del alumnado, mantener una comunicacién periddica con los
estudiantes a su cargo y realizar el seguimiento académico de los participantes. Para
realizarlo, debe conectarse con los estudiantes cuando se retrasen en la entrega de los
trabajos o actividades solicitadas o tengan una participacion significativamente mas baja de
lo esperado en las actividades e instancias de intercambio grupal. Ademads de guiar vy
orientar al alumnado en el proceso de construccidon de sus aprendizajes, atendiendo a sus
dudas o dificultades y aportando ejemplos clarificadores, proponer lecturas y actividades
para mejorar o ampliar la oferta bibliografica segun los intereses de los estudiantes y
también motivarlos a presentar las tareas en los tiempos establecidos (Silva, 2011; Onrubia
et al., 2014). Con respecto al seguimiento, el profesorado hace una evaluacién continua del
proceso de aprendizaje de los estudiantes, propone intercambios grupales y lleva a cabo un
seguimiento pedagdgico de los mismos. Por ultimo, corrige las evaluaciones y comunica a
los estudiantes los resultados de las mismas y de su proceso de aprendizaje a lo largo de la
asignatura. Obviamente, cuando el uso de aulas virtuales se da como complemento de la
ensefianza presencial, estas tareas se reducen, ya que gran parte de estas acciones tienen

lugar en los encuentros presenciales entre profesores y estudiantes.

En cualquier caso, la planificacion es un factor fundamental para la organizacion de
tareas que se desarrollan en las aulas virtuales, ya que contar con un plan de organizacién
de tareas y tiempos de las actividades resulta una guia fundamental. En los casos en la
ensefianza con aulas virtuales se da como complemento de la ensefianza presencial, es
importante que el estudiante tenga claridad respecto de las funciones y usos del aula virtual
y las actividades que se desarrollaran en ella. Entre las propuestas que contemplan estan

encuentros presenciales y encuentros mediados, contar con un cronograma de organizacion
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de la asistencia presencial requerida, lo cual es fundamental para organizar la presencia de

los estudiantes en los encuentros (Onrubia, 2016; Barberd, 2016; Cappelletti, 2002).

En cuanto a la informaciéon en las aulas virtuales, aunque las instancias incluyan
presentaciones sincronas, la presentacion de los contenidos se realiza mayormente a través
del lenguaje escrito. Esto implica tener en cuenta la distincién entre la escritura académica y
aquella que requiere de la adecuacién al lenguaje de los que se entiende como una escritura
didactica. Este tipo de escritura recupera en la presentacidon de los contenidos aquellos
aspectos propios del lenguaje que interpelan al estudiante. En este sentido, la presentacion
de la informacién en las aulas virtuales debe considerar al menos algunos de los principios
basicos de disefo y elementos paratextuales que favorezcan la comprensidon de los
contenidos por parte de los estudiantes. Idealmente, a la hora de presentar la informacién y
seleccionar materiales y recursos, el profesorado deberia considerar los principios del
disefio universal para la inclusiéon social educativa (Judrez et al., 2016; Cruz et al, 2015;

Collebechiy Pérez, 2013).

Finalmente, la evaluacién de los aprendizajes de las propuestas que se desarrollan en
aulas virtuales (Amparo y Chacin, 2017) requiere un especial cuidado. En primer lugar,
porque las evaluaciones deben adecuarse a las posibilidades de los recursos del aula virtual.
También sera necesario atender a los cédigos comunicacionales y prestar atencion especial
a la redaccién de consignas. Si bien a través de los espacios de consulta se pueden hacer
aclaraciones y ampliaciones, es conveniente que la consigna reduzca lo mds posible el
margen de ambigliedad, pues dadas las caracteristicas mediadas de los procesos de
ensefianza y de aprendizaje que tienen lugar en las aulas virtuales, es recomendable que las
evaluaciones no sigan perspectivas tradicionales, sino que se propongan alternativas

orientadas a la produccién colaborativa y el aprendizaje situado.

En todos los casos, vale recordar que los entornos virtuales permiten hacer seguimientos
respecto de las acciones de los estudiantes en las aulas (Morales Capilla et al, 2015), que
resultan una informacidn valiosa para el profesorado al estar pendiente del recorrido de los
espacios disponibles por parte de los estudiantes y acompafarlos en sus procesos de

aprendizaje en las aulas virtuales cuando necesitan atencion.
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2.3. Los materiales, recursos y el trabajo colaborativo en las aulas virtuales

Los materiales didacticos cobran relevancia en cualquier propuesta de educacidn a
distancia, pero en las propuestas que se basan en la mediacién tecnoldgicas se combinan
materiales impresos junto con materiales multimediales (Ambrosino, 2017; Calderone et al.
2016; Aceituno et al, 2012). En cualquier caso, el disefio del material didactico debe
responder a preguntas pedagdgicas que le otorgan sentido y estas preguntas deben

renovarse permanentemente y en relacion al entorno en el que los materiales se insertan.

Respecto al entorno, generalmente el aula virtual se enmarca en un campus virtual, que
mas alla de la plataforma tecnolégica que los sustente, se caracteriza por la asincronia y la
flexibilidad, lo que permite que los estudiantes y docentes accedan a ellas desde cualquier
momento y lugar. También es propia de este contexto la interactividad, la creacion de
comunidades, entendiendo que todos los que participan del entorno como integrantes de la
comunidad mediada por TIC pertenecen a esa institucién. El entorno cuanta también con los
recursos para la gestion de los intercambios que promueven el trabajo colaborativo

(Barbera et al., 2014; Wang, 2010; Coll y Monereo, 2008; Edel Navarro, 2010).

Sobre el trabajo colaborativo y la comunicacién mediada, distintos autores expresan
sobre las posibilidades de las interacciones para el trabajo colaborativo en las aulas virtuales
y las acciones necesarias por parte del profesor para incentivarlas (Silva, 2005; Del Moral et
al., 2012; Gros Salvat, 2011; Litwin, 2002). En gran medida, la produccién del trabajo
colaborativo en las aulas por parte de los estudiantes, se relaciona con la consigna
planteada por el profesorado y las acciones de seguimiento e intervenciones docentes para

promover la participacion y la colaboracion.

La participacion pues pareciera ser un requisito bdsico para el desarrollo de una
verdadera interaccién, en el sentido de que es a través del didlogo entre docente vy
estudiante y entre estudiantes como se construye y reconstruye el conocimiento. En este
sentido, uno de los principales desafios para el docente que se desempefia en formatos
virtuales parece ser decidir cuando, en qué sentido intervenir y cudndo no hacerlo. Dichas

intervenciones, fruto de las propuestas basadas en la asincronia, tienen lugar regularmente

50



La formacion del profesorado de Educacion Superior para la ensefianza mediada en entornos virtuales.

en los foros. Los foros resultan el lugar donde todos los participantes del curso, moderados
por el docente a cargo del mismo, interactian sobre diferentes cuestiones relacionadas con
la tematica principal de la materia. La asincronicidad, como caracteristica distintiva de la
participacién en los foros, se convierte en una ventaja porque permite a los estudiantes
reflexionar previamente, buscar informacién, redactar y releer el mensaje a enviar. Por lo
gue uno de los objetivos pedagdgicos que se persigue en el foro es el de generar un espacio
propicio para la construccion colectiva del conocimiento. Por este motivo, no se espera que
cada intervencion sea un relato Unico y cerrado, sino que cada intervencién pueda vincular
las cuestiones que se debaten, relacionando lo que ya se ha dicho y haciendo un aporte

original que a su vez pueda tener otras derivaciones (Capdeferro y Romero, 2012).

Respecto a los recursos y aplicaciones, existe abundante bibliografia que sostiene que
gracias a las aplicaciones de la web 2.0, cada vez mas, los entornos abiertos y las redes
sociales (Borgward, 2014; Gewerc, 2015) ademas de la ensefianza en las aulas virtuales,
incluye articulaciones entre estos recursos y las actividades al interior de las aulas virtuales.
De esta manera, junto con los foros, surgen otras instancias de interaccidon entre
estudiantes, algunas de ellas basadas en la asincronia y otras en tiempo real. En estos casos,
las videoconferencias, los encuentros por chat y las posibilidades de comunicacién
inmediata asociados a los dispositivos mdviles, proponen nuevas estrategias que merecen
ser investigadas y evaluadas en el marco de cada institucion, pero que ciertamente se basan
en la convergencia de medios y la transversalidad de las conversaciones y el acceso a los
contenidos que trasciende las aulas virtuales (Lopez, 2014; Amador, 2015; Scolari, 2014;
Coyago et al., 2015; De Benito et al., 2016). Esto es visto como un desafio en un momento
de transicion tecnolégica donde es posible articular la presentacién de contenidos vy
comunicacioén con los estudiantes, ya no en base a un texto, sino sobre la base de recursos
por fuera del campus virtual. Los estudios sobre la narrativa transmedia y la convergencia
son los que sustentan estas propuestas de comunicacidén e interaccidon en las ofertas

mediadas por tecnologias, aspecto que se amplia en el siguiente capitulo.
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2.4. Conocimientos requeridos para enseinar en aulas virtuales

La literatura especializada plantea que hay tres grandes dreas de conocimiento con las
gue debe contar el profesorado para la ensefanza en las aulas virtuales: los conocimientos
de tipo disciplinar, los conocimientos de tipo tecnolégico y los conocimientos de tipo
didactico (Paéz, 2015; Hernandez et al, 2014; Salinas et al, 2014). Ahora bien, estos tres
campos de conocimiento no tienen lugar de manera aislada; muy por el contrario, cada uno

depende de los otros al disefiar propuestas mediadas por tecnologias.

De manera clasica, el conocimiento didactico que se refiere es en relacién a la disciplina
gue imparte, pero, ademas, en el caso de la ensefianza en aulas virtuales, el conocimiento
didactico aparece directamente asociado al conocimiento tecnoldgico. Esto implica, por
ejemplo, pensar en estrategias de ensefianza pertinentes para la ensefianza de una
disciplina, pero que puedan ser desarrolladas a través de las tecnologias en el aula virtual

(Cejas Ledn, 2016).

El dominio de conocimientos tecnoldgicos del campus virtual es un requisito para el
ejercicio docente en la modalidad virtual. Pero mds que un dominio rutinario o técnico
respecto de la configuracion de los recursos en el aula, se espera que el profesorado pueda
combinar el conocimiento disciplinar con el conocimiento tecnolégico en el sentido de
convertirse en un experto en tecnologias vinculadas con su propia disciplina bajo sustentos

didacticos que orienten su inclusién (Koehler y Mishra, 2009).

En este marco, distintos autores problematizan no solo la necesidad de la formacion
especifica (Cruz Sancho et al, 2014; Duran et al, 2017; Copertari et al, 2015) para la
ensefianza en aulas virtuales, sino que también se preguntan por el tiempo que necesita
dedicar un profesor a las asignaturas dictadas en las aulas virtuales. En este sentido,
pareciera necesario, por un lado, concientizar sobre la envergadura de la tarea en términos
de esfuerzos y tiempo de dedicacion que requiere la ensefianza en aulas virtuales y por otro
lado, lograr un equilibrio entre un adecuado seguimiento de los estudiantes y una

dedicacién en horas docente razonable por parte del profesorado.
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Capitulo 3

La narrativa en los entornos virtuales
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Capitulo 3. La narrativa en los entornos virtuales

Mediante la narrativa construimos, reconstruimos,
en cierto sentido
hasta reinventamos, nuestro ayer y nuestro mafnana.

Jerome Bruner, 2003.

Introduccion

Los relatos han existido desde siempre, ya que siempre existié la idea de contar, de
narrar historias a otros, con otros. Los relatos resultan asi inherentes a la condicidon
humana ya que siempre se relatan historias en cualquier contexto social, entendiéndolas
en su caracter abierto, que permite vincular las historias, conectandolas entre si. Las
pinturas rupestres son un ejemplo de la necesidad del hombre de relatar aquello que le
resulta significativo de dar a conocer, de dejar registrado en la memoria colectiva de una

comunidad.

Las pinturas halladas en La cueva de las manos, en la Patagonia argentina, son las
primeras manifestaciones artisticas que se conocen de los pueblos sudamericanos vy
reflejan situaciones compartidas de la vida cotidiana estos los pueblos. Este es un ejemplo
de que los relatos han acompafiados a las sociedades a lo largo de su evolucidn. Asi lo
explica, Salmon (2008) cuando afirma que la narracion o “arte de storytelling”, puede
remontarse a las pinturas rupestres de los hombres de las cavernas. Es por este motivo que
Whyte (1981), explica que indagar sobre las narrativas es reflexionar sobre la naturaleza de

la cultura e incluso, probablemente sobre la naturaleza de la humanidad.

La capacidad humana de relatar resulta tan natural (Bruner, 2003) que el ser humano
modela el relato sin esfuerzo y las historias se hacen tan convincentes que se suelen
considerar también como propias las historias pensadas y narradas por otros (Salmon,
2008). En este sentido, el narrador, le otorga una estructura singular y propia a su relato,

con personajes y escenarios que le dan una especificidad Unica. Las narrativas resultan un
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instrumento transformador ya que nos posibilitan comprender “maneras de hacer
mundos” (Goodman, 1978) y nos ayudan a comunicar nuevas ideas a los demds. Para
Gudmundsdottir (2008), la narracion es una voz dentro de un contexto cultural. El relato
puede escapar al discurso oral, ya que puede presentarse en otros formatos, como la

danza, el teatro o las producciones cinematograficas.

Los trabajos que describen las caracteristicas de las narrativas (Hermans y Hermans-
Jansen, 1995; Salomon, 1998) coinciden en afirmar que independientemente de la disciplina
o idiosincrasia del relato, la narrativa resulta un medio valioso para estructurar y darle
sentido a las experiencias, en las que el contexto y los saberes comunes que permiten
interpretarla, cobran tanto valor como la estructura de las mismas. Asi lo entiende Carter
(1993) cuando sostiene que las narrativas se caracterizan por contar con argumentos, ser un
relato comprensible, construido con una trama con estructura y significado, contar con
acontecimientos organizados y ordenados, los personajes del relato tienen identidad propia

y la organizacion del relato posee un comienzo y finaliza de alguna manera.

La narrativa hace referencia al conocimiento, la estructura y a las habilidades necesarias
para construir una historia, para contar a alguien lo que ha sucedido. En el marco de la
ensefanza, al apelar al concepto de clase, necesariamente ésta se representa vinculada a
algun tipo de relato, ya que el profesorado se vale de los relatos para estructurar la

ensefanza en las aulas. Estas ideas se amplian en el préximo apartado.

3.1. La ensefianza como como construccion narrativa

La naturaleza comunicativa de la ensefianza (Gvirtz y Palamidessi, 2008; Litwin, 2012)
obliga a entenderla de la mano de los relatos en las clases. Cuando se piensa en una clase,
se suele pensar en algun tipo de relato, en tanto que en las clases se ensefia de forma
narrativa. El profesorado utiliza relatos para explicar, presentar contenidos, entretener,

teorizar, captar la atencién de los estudiantes y crear vinculos con ellos.

En el contexto de la ensefianza, pensar en una clase, inequivocamente lleva a pensar en

algun tipo de relato. En las clases se ensefia en forma narrativa y los relatos se incorporan
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en las clases para convencer, entretener, intrigar, explicar, impresionar, teorizar y crear
vinculos. Cada docente encuentra una manera particular de conectarse con sus estudiantes
mediante relatos para aproximarlos a los contenidos. “Los maestros viven en relatos. Los

utilizan para contarles a sus alumnos algo de lo que saben” (Gudmundsdottir, 2008, p. 10).

De acuerdo con Gussin Paley (2013), en la ensefianza, el docente toma el rol del narrador
y ayuda a los estudiantes a interpretar nuevas ideas y a integrarlas a sus estructuras de
conceptos e imagenes conocidas. En los relatos, el docente busca alternativas a la
presentacion de contenidos articulando el texto informativo, vinculado al conocimiento
disciplinar, con la presentacion de narraciones que permiten articularlos con las
experiencias de vida. La autora explica en las clases se enseifia en forma narrativa y la
narracién se convierte en una voz dentro de un contexto cultural que puede darle sentido.
De esta manera, la ficcién se entrecruza con el conocimiento disciplinar para darle sentido a

lo que aprendemos.

Hamilton y Weiss (2005) entienden que la narrativa es el proceso de construir historias
en la mente y es una de las formas mds importantes de encontrar un significado en
cualquier aspecto del aprendizaje, sea cual sea la edad del sujeto que aprende. Los autores
sostienen que las historias son la forma en que guardamos informacién en nuestro cerebro.
Por lo tanto, si los profesores se ocupan solamente de transmitir datos que no tengan
ninguna relacidn, el cerebro se transforma en un “armario” (Hamilton Weiss, 2005, p. 3) en
el cual la informacidon queda guardada y extraviada, sin posibilidades de recuperarla, ni
conectarla con otras ideas. Son las historias las que nos ayudan a organizar y recordar la
informacién y unir su contenido con otras ideas. Por este motivo Weiss (2005, p. 3) afirma
que las historias son, probablemente, el “mejor regalo” que el profesorado puede hacer al

alumnado, porque éstas quedan en la memoria por siempre.

Para Bruner (1988) la narrativa tiene un papel importante para nuestra comprension,
porque a través de ella le damos sentido a todo aquella que hacemos. El autor habla de
“pensamiento narrativo” y es mediante el pensamiento narrativo que las personas
construyen su realidad y le pueden dar significado a los hechos al incorporarlos en el marco

de relatos. Esta idea de pensamiento narrativo que propone Bruner, se vincula con lo
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propuesto por Hamilton y Weiss (2005) cuando explican que, si no logramos articular la
informacién que recibimos en el marco de un relato, quedan ideas sueltas que, al no poder

vincularlas, no le damos sentido, ni marco de referencia para nosotros.

En el texto La educacion, puerta de la cultura, Bruner (1997) desarrolla nueve postulados
de la Psicologia cultural entre los que menciona el postulado narrativo. El autor define a la
narracién como una forma de pensamiento a través de la cual construimos significados.
Para Bruner, la narrativa tiene sentido si el relato resuelve una situacién o permite
comprender o revisar lo planteado en una primera instancia. En este sentido, la narracién se
vale de dos aspectos la secuencia de acontecimientos y la valoraciéon de lo relatado por
otros, entendiendo a la narracion como una secuencia de hechos en el marco de un discurso

donde el intercambio con los otros le dan sentido a lo narrado.

En el marco de las disciplinas, las narrativas no son exclusivas de la Literatura. Desde este
punto de vista, la educacion formal deberia incorporar disciplinas que favorezcan el
pensamiento abstracto, pero también darle lugar a aquellas en las que sus postulados son
comprensibles a partir de las narrativas. Pero Bruner (1997) propone a la narraciéon como
vehiculo para el proceso de la educacidn, particularmente en las ciencias. Basandose en su
concepcién de un curriculo en espiral Bruner rescata a la narracién como la forma mas
“natural y mas temprana en que organizamos nuestra experiencia y nuestro conocimiento”

(Bruner 1997, p. 140).

En el contexto escolar, distintos autores (McEwan y Egan, 1998; Litwin, 2012) analizan los
usos de los relatos en las clases y las posibilidades educativas de las narraciones en tanto
estrategia de ensefianza. McEwan y Egan (1998) describen las potencialidades de las
narrativas refiriéndose no solo a las narraciones autoreferenciales, sino también al trabajo

con diferentes tipos textuales y en diversos formatos para la ensefianza de contenidos.

Litwin (2012) analiza la narrativa desde la perspectiva de las estrategias de ensefianza.
En concordancia con los planteos de Bruner (1997) y Hamilton y Weiss (2005), sostiene que
la narrativa en las aulas no ocupa solo el lugar de contar la historia, a modo de cuento, sino

en la linea de otorgarle sentido a los contenidos que se presentan en las clases. Cuando el
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contenido es presentado en el marco de un relato y un contexto, esto favorece los procesos
de comprensidon por parte de los estudiantes. El relato, va mas alld de la explicacion
disciplinar, se trata de situar ese contenido, para que el estudiante pueda darle sentido. La
narrativa como estrategia de ensefianza cobra valor, si entendemos que la explicacion en la
clase, no se basa necesariamente a la légica disciplinar, sino en las reconstrucciones del

curriculum que hace el profesor en el aula.

3.2. La narrativa en la formacion docente: la construccidon de relatos como estrategia de

formacion

La narrativa ha encontrado su lugar en la formaciéon docente (Clandinin, 2007; Sudrez,
2012), como herramienta para el desarrollo del profesorado a través de la reconstruccién de
las practicas docentes y de las decisiones tomadas en la ensefianza. Esta estrategia de
formacidn se implementa también para el desarrollo profesional como una propuesta para
la reflexion sobre la propia practica de ensefianza y accion docente en las aulas. Se ubican
en este marco, las acciones de los colectivos y redes de docentes que hacen de la narrativa

pedagdgica un vehiculo para la narracidn, investigacion y formacion.

Para los estudiantes de formacion docente, la estrategia cobra sentido al momento de
transitar las practicas de formacién (Leguizamén, 2015). En esta experiencia, los
estudiantes, futuro profesorado en formacion inicial son alentados a narrar sus experiencias
de aula al momento de realizar sus practicas de clase para luego analizarlas de manera
colectiva con sus docentes y compafieros. La propuesta se fundamenta en que el andlisis de
las practicas de aula relatadas por otros, cobra significado al poder ampliar el espectro de
accion y confrontar las decisiones tomadas por los otros, con las propias decisiones y

acciones de ensefianza.

El acercamiento a estas experiencias de aulas se da a través de distintos formatos:
colegas que relatan la vida cotidiana de las aulas, relatos escritos por colegas o por otros
estudiantes en formacién, analisis compartidos de secuencias didacticas y planificaciones

docentes, entre otros. También videos de situaciones de aulas, actos escolares o salidas

60



La formacion del profesorado de Educacion Superior para la ensefianza mediada en entornos virtuales.

educativas pueden ser analizados en términos de relatos en el marco de la formacion

docente.

La implementacién de la narracion de lo que sucede en las aulas encuentra su
fundamento en la utilidad que Clandinin (2007) les otorga a las narrativas, cuando sostiene
qgue, en la formacion del profesorado, la narrativa resulta un instrumento para dar cuenta
de la complejidad de las practicas de aula, en la que los docentes toman decisiones en el
momento mismo del desarrollo de la ensefianza. En este sentido, la prdactica de aula se
colma de decisiones inmediatas que posteriormente merecen ser revisadas a través de la

reflexion en lo que Jackson (1992) define como momento “pos activo” de la ensefanza.

En el contexto argentino, la documentacion narrativa de experiencias pedagdgicas en el
campo de la formacién y desarrollo profesional docente se enmarca como un dispositivo
pedagdgico (Sudrez, 2012; 2013; 2015) que se conoce como la “Red de Formacién Docente y
Narrativas Pedagdgicas” (Sudrez, 2011). La narracidon pedagdgica (Sudrez, 2007; 2010).es lo
que otorga sentido a la propuesta que se estructura sobre la base de la elaboracion
individual y colectiva de relatos de experiencias pedagdgicas por parte de docentes La
propuesta se fundamenta en la investigacion narrativa y autobiografica de las experiencias
escolares y practicas de aula. En el proceso de seleccionar y estructurar el relato de las
experiencias pedagdgicas, el profesorado construye conocimiento sobre y para la practica

(Phillion, 2005) y a su vez, lo construye y comparte con otros.

Otra experiencia ilustrativa y de interés, sobre cédmo las narrativas colaboran en la
formacion del profesorado es la Experiencia de Acompaiiamiento a Docentes Noveles
desarrollada en Argentina entre los afos 2005 y 2015, del Ministerio de Educacién Nacional.
El proyecto tiene como antecedente el proyecto IUFM de Créteil (Lecler, 2006), orientado a
los docentes recientemente titulados y que se desarrollé en el marco de un convenio
bilateral entre Francia y Argentina. Este proyecto, ademds de otras acciones, impulsé que
los docentes noveles escribieran relatos pedagégicos de sus experiencias diarias de aula y
gue sean compartidas con otros colegas docentes. La reflexion dialogada sobre estas
narrativas pedagdgicas resulta un insumo para revisar las acciones en las aulas, construir

conocimiento didactico, a la vez que sirve como reservorio de relatos para ser compartidos
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con otros docentes ya titulados y/o en formacion. La descripcidn del proyecto y el registro
de las narraciones dio lugar, entre otras, a una serie de cinco publicaciones titulada
“Acomparfar los primeros pasos en la docencia” (2009), del Instituto Nacional de Formacién
Docente, Ministerio de Educacién Nacional de Argentina. Estos ejemplos, que presentamos
a titulo ilustrativo, muestran como la narrativa ocupa un lugar destacado como estrategia

de formacion docente.

Dejamos por fuera de este marco referencial, todas aquellas experiencias y resultados de
investigaciones que ubican a las narrativas como reflexion sobre accién, entendiendo que
para esta investigacidn, interesa recuperar el valor de las narrativas en la ensefanza para
comprender como éstas se reconfiguran en los contextos mediados por tecnologias. Los
diarios de formacién, las autobiografias escolares, los relatos de las practicas de aula, asi
como los registros de clase y las comunicaciones con y entre los estudiantes, adquieren

otras posibilidades narrativas en y para la ensefianza en las aulas virtuales.

A modo de ejemplo, citamos la investigacion realizada en la Universidad Nacional de
Cuyo, Argentina, de Lombardozzi y Barroso (2015) en la que se preguntan sobre las
producciones de los profesores en formacion en los espacios virtuales, entendidas como
narrativas pedagdgicas digitales. Entre las conclusiones del estudio, las autoras proponen
comprender los entornos virtuales a partir la hipertextualidad y la hipermedialidad, como
medios para la narrativa pedagdgica en la formacién docente. Se suma a esta linea de
trabajo, la experiencia de Correa Gorospe et al (2015), en la que desde la perspectiva de la
identidad docente revindican la pedagogia narrativa como “estrategia de biografizacion de

la experiencia digital docente” (Correa Gorospe et al, 2015, p. 46).
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3.3. Las posibilidades narrativas mediadas por tecnologias

En los ultimos afos del siglo XX, la digitalizacion de la produccién audiovisual ha
generado nuevos lenguajes y nuevas formas de crear y de representar que exceden la mera
conversién del mundo analégico al mundo digital. Entrados ya en el siglo XXI las narrativas
siguen propagandose, en un tipo de sociedades diferentes a las de tradicion oral o la
tradicion escrita. Los relatos analdgicos tienen una estructura lineal articulada en tres
grandes fases: inicio, desarrollo y desenlace. Sin embargo, con la llegada de las tecnologias

digitales, surgen diferentes formas de producir, mostrar y analizar los relatos.

Aparici (2010) afirma que los primeros antecedentes de la narrativa digital se encuentran
en la literatura y en el cine. A modo de ejemplo, se menciona la novela de Italo Calvino
(1980) Si una noche de invierno un viajero e incluso mucho antes, Rayuela de Julio Cortazar,
(1963). Estas novelas se constituyen como casos paradigmaticos de la literatura no lineal. En
el cine, la pelicula El hombre de la cdmara, ya tenia en 1929, una estructura no lineal. Otros
ejemplos lo constituyen Magnolia (1999) o Amores Perros (2000) (Narrativa digital, UNED,
2013).

Distintos trabajos (Garcia Garcia y Rajas, 2011; Osuna y Busén 2008; Aparici, 2010;
Scolari, 2013) coinciden en afirmar que los avances tecnolédgicos han ido modificando las
diferentes formas de narrativa, comunicaciéon y representacién, donde se ha trascendido de
la unidireccionalidad y el lenguaje Unico, a las multiples formas de contar los relatos a través
de la no linealidad, donde la participacién, la interactividad y la convergencia pasan a

protagonizar los formatos narrativos.

Respecto a la interactividad y la participacién en los contextos educativos, Aparici (2010)
advierte que muchas veces, cuando se piensa en un modelo educativo 2.0, se piensa
también en la narrativa digital y la convergencia de medios, pero es necesario estar atentos
porque la narrativa digital estd aln en proceso de construcciéon, “donde conviven adn viejas

III

estructuras analdgicas pasadas al formato digital” (Aparici, 2010, p. 6). Asi, se puede correr

el riesgo de presentar propuestas tradicionales de ensefianza basadas en la transmision y
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recepcion de la informacién, pero enmarcadas en formatos digitales novedosos y alejados

de la interactividad propia de la Web 2.0.

Esto genera que distintos autores caractericen la narrativa digital, en primer lugar, a
partir de la no linealidad. Esta es la principal caracteristica de la narrativa digital, en tanto
gue no es necesario que exista una cronologia ni un final cerrado. La estructura no lineal es
la que permite multiples lecturas en un recorrido donde el “lector” cobra protagonismo. El
punto de partida puede ser cualquier momento o secuencia de la historia, ya que se podria
ir "hacia adelante" o "hacia atras" en el relato. En el entorno digital se rompe la linealidad
de la historia, lo que no implica que no haya momentos o estructuras que organicen el
relato. Sin embargo, no es posible ya pensar en un orden "principio-fin", el texto no se arma
con una introduccién que presenta un conflicto que se desarrolla en el nicleo y que en el
desenlace se resuelve, aunque no necesariamente se aporte una solucion. El punto de
partida deja de ser la introduccidn. El relato se estructura de manera tal que sea posible

entrar en él en cualquier momento y desde distintos accesos.

Esta idea del final no cerrado y de distintos accesos, encuentra su sentido en el lenguaje
hipertextual y la utilizacion de hipervinculos en los relatos narrativos, dando posibilidad a
conexiones intra e intertextual y donde el recorrido lo pauta el lector. La hipertextualidad le
permite al lector hacer un recorrido sincrénico como asincrénico, a la vez que se abren
nuevos accesos. La lectura hipermedial completa el texto con multiples vinculos, en tanto
puertas de entrada a otros textos. La no linealidad se convierte asi en multilinealidad. Con la
multilinealidad (Landow, 2009), surgen multiples puntos de interconexion digital que
entrelazan diferentes lineas discursivas. La multilinealidad y la posibilidad de la edicién
compartida que permite la web 2.0 da lugar a pensar en el concepto de multiusuario a

través de la co-creacion de contenidos.

Considerando todas estas caracteristicas, Rodriguez Simon (2016) presenta una

definicién abarcativa de narrativa digital entendiéndola como:

“un lenguaje formado por multiplicidad de partes conectadas por un recorrido no lineal o

multilineal, de acceso sincronico o asincronico, de caracter multiusuario o co-
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participativo. Aparecen los nodos dispuestos como compuertas légicas de acceso de y a
la informacién a través de diversos canales no necesariamente exclusivos de un nicho.
Podriamos agregar, también, que es el lenguaje de la Sociedad de la Cibercultura, su

lengua vehicular y constitutiva de ésta” (Rodriguez Simon, 2016, p. 7)

A través de la multilinealidad surge la coautoria y altos niveles de interactividad y de
mayor involucramiento para los lectores. Se abre la posibilidad de intervenciones que

permiten ampliar, comentar, construir sobre el discurso original.

La construccidon colectiva y la posibilidad de abrir las narrativas a través de distintos
medios da lugar a introducir el concepto de convergencia y narrativa transmedia. La
convergencia de medios permite nuevos modos de relatos narrativos que se articulan en
multiplicidad de soportes. El concepto de narrativa transmedia fue introducido por Henry
Jenkins (MIT) en un articulo publicado en Technology Review en 2003, con el objetivo de
definir la técnica narrativa basada en la creacién de mundos (narrativos) que se desarrollan
a través de multiples medios y plataformas, integrando experiencias, muchas de las cuales
de caracter interactivo. Jenkins (2010) explica que la convergencia da lugar a las llamadas
narrativas transmediaticas entendiéndolas como una forma de narrativa que se expande a

través de multiples medios y plataformas, y las define como:

“La narracion transmedidtica se refiere a una nueva estética que ha surgido en
respuesta a la convergencia de los medios, que plantea nuevas exigencias a los
consumidores y depende de la participacién activa de las comunidades de
conocimientos. La narracidn transmedidtica es el arte de crear mundos. Para
experimentar plenamente cualquier mundo de ficcion, los consumidores deben
asumir el papel de cazadores y recolectores, persiguiendo fragmentos de la historia a
través de canales medidticos, intercambiando impresiones con los demds mediante
grupos de discusion virtual, y colaborando para garantizar que todo aquel que
invierta tiempo y esfuerzo logre una experiencia de entretenimiento mas rica...”

(Jenkins, 2008, p.31).
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El concepto de narrativa transmedia estd asociado al de produccién colectiva e
interactividad en escenarios en los cuales las personas ya no son receptores pasivos de

informacidn, sino que pasan a ser “emisores activos” (Lacasa, 2010, p. 54).

Al hablar de narrativas transmedia, Scolari (2013) explica que una historia inicia en un
medio y termina en otro, bajo la participacion y cooperacién de los usuarios. Un concepto
gue se asocia a la narrativa transmedia y la convergencia de medios es el de cultura
participativa (Jenkins, 2006; Jenkins y Dena, 2008) en tanto que los usuarios cobran

protagonismo a través de sus aportes y los usos de los medios de comunicacion.

3.4. Las narrativas en las aulas virtuales

Hemos presentado en el apartado anterior que la narrativa digital se caracteriza por la
interactividad, el uso de diferentes elementos como imdagenes, animaciones, audios vy
recursos, el dinamismo. Todo esto conlleva a nuevas formas de narrar, de la mano de la
convergencia de medios donde los relatos digitales invitan a establecer nuevas relaciones de

intercambio.

En el marco de la ensefnanza y particularmente en la ensefianza mediada por tecnologias
estas nuevas posibilidades narrativas ponen en debate las formas tradicionales de
comunicacion en las aulas virtuales. Tal es asi que comienzan a parecer términos tales como
“educacién transmedia” en el marco de la transicién a una “pedagogia polifénica” (Scolari,

2015).

Gifreu-Castells (2016) indaga sobre las formas de expresidn narrativa que considera mas
representativas en la actualidad. Entre estas cuatro menciona a los formatos educativos. El
autor plantea que en lugar de presentar al estudiante los contenidos a través de un texto
escolar y ensefiar con un modelo enciclopedista, los profesores deberdn valerse de los
nuevos formatos narrativos para ensefiar y para la elaboracion y uso de materiales
pedagogicos. El autor habla de nuevos formatos educativos posibilitados por la narrativa
audiovisual, interactiva y transmedia que dejan atrds modelos de enseifanza basados en la

transmisién de contenidos por parte del docente hacia sus alumnos. Asi, desestima el
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paradigma del aprendizaje memoristico en estos nuevos formatos educativos para
fortalecer el aprendizaje por descubrimiento que favorece la colaboracién y la presentacion
de contenidos en formatos transmedia en entornos virtuales de aprendizaje, las plataformas
interactivas o las tecnologias moéviles. El autor plantea un panorama en el que los jovenes
tienen un alto dominio de las tecnologias interactivas y es necesario que el profesorado
pueda acompanfiar con la presentacién de los nuevos formatos educativos en sus clases. En
esta misma linea, Amador, (2014) plantea que el aprendizaje transmedia implica un giro en
relacion a los contenidos porque es necesario transitar de la informacién de los libros de
texto y el conocimiento disciplinar del profesor al desarrollo de las habilidades del
estudiante para el tratamiento de la informacién que esta distribuida y circula en distintos

formatos, medios y plataformas.

En concordancia con estas ideas, los profesores encuentran en las aulas virtuales otras
formas de narrar y presentar contenidos, que escapan a la publicacion de archivos de texto
plano para la presentacion de los contenidos. En las aulas virtuales los intercambios
comienzan a trascender y van mas alla de lo que ocurre al interior del campus virtual.
Docentes y estudiantes contindan los intercambios por fuera del aula y la co-creacién cobra
protagonismo a través de un rol activo en la edicidon y produccion de contenidos con

propdsitos de ensefianza y de aprendizaje (Anton Cuadrado y Levratto, 2013).

Los trabajos de Madalena y Sevilla Pavdn (2014) y Campalans (2015) ponen en evidencia
las posibilidades narrativas en los entornos virtuales para la presentacion de contenidos, la
realizaciéon de actividades colaborativas y la creacién de relatos digitales. Ossorio Vega
(2014) en un trabajo dedicado a la aplicacion de la narrativa transmedia en la ensefianza
universitaria en Espafia, sostiene que la narrativa transmedia resulta una estrategia de
comunicacién posible de ser aplicada al contexto universitario y aporta, al igual que en los
entornos de ficcion, posibilidades para enriquecer los mensajes, presentar contenidos y

potenciar la participacion de los alumnos.

Sobre las caracteristicas que adquieren las narraciones en las aulas virtuales, se retoman
en este apartado las conclusiones devenidas de un estudio previo (Lépez, 2014), que entre

otros objetivos, indaga acerca de cdmo toman forma las narrativas digitales en el disefio de
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practicas de ensefianza en los entornos virtuales en una muestra representada por el
profesorado de la Licenciatura en Educacion de la modalidad no presencial desde 1999, afio
de inicio de esta modalidad en la UNQ, hasta el afio 2013. Sobre este tema, en las
conclusiones se sostiene que, mediante la convergencia de medios y la narrativa digital, las
aulas virtuales comenzaron a “permeabilizarse”. Encontramos que hay evidencias de un uso
de la narrativa digital en la ensefianza en las aulas virtuales de la UNQ, aunque con
diferentes conexiones entre los relatos al interior del aula y que también, se comienzan a
instaurar de manera incipiente, fuera del campus virtual. Se establece asi una primera
aproximacion de las narrativas en las aulas definiéndolas como narrativa digital hipertextual,
narrativa digital multimedial y narrativa digital transmedia en las aulas virtuales (Lépez,

2014).

Esta idea de la permeabilidad del aula virtual estd concordancia en lo que algunos
autores plantean como superacion de la metafora del aula virtual propia de la segunda
generacién de educacion a distancia (Evans y Haughey, 2014; Gros Salvat, 2011), en tanto
qgue en la actualidad transitamos la tercera generacion, donde el modelo estd “centrado en

la participacion y flexibilizacion” (Gros Salvat, 2011, p. 15).
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Capitulo 4

El contexto de la investigacion
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Capitulo 4. El contexto de la investigacion

El lunes 15 de marzo de 1999
la Universidad Nacional de Quilmes
ponia en linea su primer aula virtual.

Historia de la UNQ, www.ung.edu.ar

Introduccion

Tal como se menciond al inicio de este informe, esta investigacidon se desarrolla en la
Universidad Nacional de Quilmes (en adelante UNQ). La UNQ es una universidad publica
nacional, que se encuentra localizada en la zona sudoeste del conurbano de la provincia de

Buenos Aires, Argentina.

Fue creada en el ano 1989 por la Ley Nacional 23.749 con una oferta formativa basada en
la presencialidad. En el aiio 1999, esta universidad implementd una propuesta de educacién
no presencial a través de un campus virtual, iniciando con la Licenciatura en Educacion.
(Flores y Becerra, 2002). Desde 1999 a la fecha, la oferta de carreras en modalidad no
presencial creci6 de manera exponencial, contando en la actualidad con carreras de
pregrado, grado, especializaciones, maestrias, doctorados y cursos de formacién continua
gue se dictan completamente de manera virtual. Esta oferta se suma a la oferta de carreras
presenciales, que, a su vez, comenzaron a utilizar aulas virtuales como complemento de las

clases de las distintas asignaturas.

En la actualidad, la UNQ cuenta con igual cantidad de estudiantes en la modalidad
presencial que en la modalidad no presencial (UNQ, 2017). Con el desarrollo de las
tecnologias y los cambios en la estructura de la gestién académica de la universidad, en los
ultimos afios las ofertas formativas fueron complementandose, tendiendo a futuro, a
planificar recorridos en los que los estudiantes cursen materias presenciales y materias

virtuales a lo largo de su formacién (Villar, 2016).
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4.1. Estructura y oferta académica de la UNQ

La organizacién académica de la UNQ estd basada en una estructura departamental
sobre la base de disciplinas afines que permite la interrelacién entre estudiantes y docentes
de las distintas carreras. Cada departamento gestiona las distintas carreras de nivel de grado
y las diplomaturas, de acuerdo con los articulos 39 y 40 del estatuto de la UNQ (Estatuto
UNQ, 2013). En la actualidad, la UNQ estd compuesta por tres Departamentos, una Escuela
Universitaria y un Colegio Secundario. La escuela universitaria agrupa a las carreras
artisticas, es de reciente creacidn y cuyas carreras estaban enmarcadas en el Departamento
de Ciencias Sociales. Es de destacar que los docentes de cada departamento realizan
actividades de docencia en pregrado, grado, posgrado y en la extensidn universitaria

(formacién continua).

En cuanto a la oferta académica de grado, las carreras dependen de la Escuela
Universitaria de Artes y de los tres departamentos de la UNQ: Departamento de Ciencias
Sociales, Departamento de Economia y Administracién y Departamento de Ciencia vy
Tecnologia. Este Ultimo, no cuenta con carreras de nivel de pregrado y pregrado en la
modalidad no presencial. Por otra parte, las carreras de cursada tradicional presencial
pueden contar con aulas virtuales para complementar la ensefianza, segun el requerimiento

de cada docente.

La oferta de grado se organiza mayormente en ciclos a través de las siguientes carreras:
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Tabla 1: Oferta académica de grado UNQ. Fuente: Secretaria Académica UNQ, marzo de 2017.

CCC: Ciclo de Complementacion curricular.

TU: Tecnicatura universitaria.

Departamento

Carreras

Modalidad presencial

Modalidad no presencial
(virtual)

Departamento de
Ciencia y Tecnologia

- Arquitectura Naval

- Ingenieria en Alimentos

- Ingenieria en Automatizacion
y Control Industrial

- Licenciatura en Bioinformatica

- Licenciatura en Biotecnologia

- Licenciatura en Informatica

- Tecnicatura Universitaria en
Biotecnologia

- Tecnicatura Universitaria en
Programacion Informatica

- Tecnicatura Universitaria en
Quimica

- Tecnicatura Universitaria en
Tecnologia Ambiental y
Petroquimica

Sin oferta en modalidad no
presencial.

Departamento de
Ciencias Sociales

- Licenciatura en Ciencias
Sociales

- Licenciatura en Comunicacién
Social

- Licenciatura en Comunicacion
Social (CCC)

- Licenciatura en Educacion

- Licenciatura en Educacién
(cco)

- Licenciatura en Enfermeria

- Licenciatura en Historia

- Licenciatura en Historia (CCC)

- Licenciatura en Terapia
Ocupacional

- Profesorado de Ciencias
Sociales

- Profesorado de Comunicacion
Social

- Profesorado de Educacion

- Licenciatura en Ciencias
Sociales y Humanidades (CCC)

- Licenciatura en Educacién
(cco)

- Licenciatura en Terapia
Ocupacional (CCC)

- Tecnicatura en Gestion de
Medios Comunitarios (CCC)
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Escuela Universitaria
de Artes

- Licenciatura en Artes Digitales

- Licenciatura en Composiciéon
con Medios Electroacusticas

- Licenciatura en Musicay
Tecnologia

- Tecnicatura Universitaria en
Produccion Digital

- Licenciatura en Artes y
Tecnologias (CCC).

Departamento de
Economiay
Administraciéon

- Licenciatura en
Administracion Hotelera

- Licenciatura en Comercio
Internacional

- Licenciatura en Economia del
Desarrollo

- Licenciatura en Gestion de
Recursos Humanos y
Relaciones Laborales

- Tecnicatura Universitaria en
Economia Social y Solidaria

- Contador Publico Nacional

- Licenciatura en
Administracion (TU y CCC)

- Licenciatura en Comercio
Internacional (TU y CCC)

- Licenciatura en Turismoy
Hoteleria (TU y CCC)

- Tecnicatura Universitaria en
Ciencias Empresariales

En relacién a la matricula de estudiantes de grado que cursan en la modalidad presencial

y no presencial, segun datos del afio 2015, asciende a 25.424 alumnos. Se compone de un

45% estudiantes del Departamento de Economia y Administracién, 39% de alumnos del

Departamento de Ciencias Sociales y el 15 % restante del Departamento de Ciencia y

Tecnologia, de acuerdo con los datos aportados por la Secretaria Académica de la UNQ.

Tabla 2: Matricula de grado UNQ -aiio 2105.

Fuente: Secretaria Académica UNQ, marzo de 2017.

Unidad académica Total %
Departamento de Economia y Administracidon 11531 45,35%
Departamento de Ciencias Sociales 10020 39,41%
Departamento de Ciencia y Tecnologia 3873 15,23%
Total 25424 100%
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La distribucién de estudiantes segun la modalidad de cursado en los Departamentos es la

siguiente, segun datos del afio 2015:

Tabla 3: Porcentaje de estudiantes segiin modalidad de cursado por Departamento -aiio 2105.

Fuente: Secretaria Académica UNQ, marzo de 2017.

Tecnologia

Unidad académica Total de Modalidad Modalidad no %
estudiantes | presencial presencial (virtual)
Departamento de 11531 63,98% 36,02 % 100%
Economia y Administracién
Departamento de Ciencias 10020 68,98 % 31,02% 100%
Sociales
Departamento de Ciencia 'y 3873 100% 0% 100%

La oferta académica de posgrado, su organizacion y gestidn esta a cargo de la Secretaria

de Posgrado. Sin embargo, las carreras de posgrado se vinculan de acuerdo con la tematica

disciplinar, con cada uno de los Departamentos de la UNQ.

La oferta de posgrado estd compuesta por cursos, carreras de especializacion, maestrias y

doctorados, que pueden dictarse en la modalidad presencial y en la modalidad no presencial

(virtual). Es de destacar que las carreras presenciales ofrecen la posibilidad de contar con un

aula virtual como complemento de las actividades presenciales en cada una de las materias

de estas carreras.
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Tabla 4: Oferta académica de Posgrado.

Fuente: Secretaria Académica UNQ, marzo de 2017.

Posgrado Carreras
Modalidad presencial Modalidad no presencial
(virtual)
- Doctorado en Ciencia y Tecnologia | Sin oferta en la modalidad no
Doctorado - Doctorado en Ciencias Sociales y presencial
Humanas
- Doctorado en Desarrollo
Econdmico
Maestrias - Maestria en Bioinformatica 'y - Maestria en Ambiente y

Biologia de Sistemas
Maestria en Biotecnologia

Maestria en Industrias Culturales:

politicas y gestion

Maestria en Politicas de
Planificacién y Evaluacién de la
Educacidn Superior

Desarrollo Sustentable

- Maestria en Ciencia,
Tecnologia y Sociedad

- Maestria en Ciencias
Sociales y Humanidades

- Maestria en Comercio y
Negocios Internacionales

- Maestria en Desarrollo y
Gestion del Turismo

- Maestria en Filosofia

- Maestria en Gobierno Local

- Maestria en Educacion

Especializaciones

Especializacién en Biocatalisis y
Biotransformaciones
Especializacién en Docencia
Universitaria

Especializacién en Terapia
Ocupacional Comunitaria

- Especializacién en Gobierno
Local

- Especializacién en Ambiente
y Desarrollo Sustentable

- Especializacion en Ciencias
Sociales y Humanidades

- Especializacion en
Comunicacion Digital
Audiovisual

- Especializacion en
Criminologia (Modalidad no
presencial)

- Especializacién en Desarrollo
y Gestion del Turismo

- Especializacion en Docencia
en Entornos Virtuales

- Especializacion en Gestidn
de la Economia Social y
Solidaria

Cursos y diplomas
de Posgrado

Diploma de posgrado en

Biotecnologia, Industria y Negocios
Diploma de posgrado en enfoques,

experiencias y aprendizajes en
economia social y solidaria
Diploma de Posgrado en Disefio

- Diploma de Posgrado en
Disefio Estratégico de
Tecnologias para el
Desarrollo Inclusivo
Sustentable

- Diploma de Posgrado en
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Estratégico de Tecnologias para el Gestiodn Integral de

Desarrollo Inclusivo Sustentable Empresas Industriales y de
- Diploma de Posgrado en Gestion Servicios

Integral de Empresas Industriales y

de Servicios

En cuanto a las actividades de extension, existe una amplia oferta de proyectos y cursos
de extensién universitaria dependientes de la Secretaria de Extensién de la UNQ. En el
marco de esta Secretaria, el Departamento de Capacitacion y Formacién ofrece cursos para

toda la comunidad tanto presenciales como no presenciales.

En la Tabla 5 puede verse la cantidad de inscriptos a los cursos virtuales de la Secretaria

de Extensién entre los afios 2013 y 2015.

Tabla 5: Oferta académica de cursos no presenciales de extensidn universitaria 2013 a 2015.

Fuente: Secretaria de Extension, UNQ, marzo de 2017.

2013 2014 2015
12| 22 | TOTALES | 12| 22 | TOTALES | 12 | 22 | TOTALES
341

INFO

Cursos Virtuales 51 51 281 | 100 381 122 | 219

Organizacion del plantel docente

Tal como mencionamos anteriormente, el profesorado de la UNQ tiene pertenencia a los
Departamentos en tanto unidades académicas y dictan clase en los niveles de pregrado,
grado, posgrado y extension universitaria. Respecto a la composiciéon del plantel docente, de
acuerdo con los datos proporcionados por la Secretaria Académica, un 37% de los docentes
pertenecen al Departamento de Ciencias Sociales, un 33% al Departamento de Ciencia y
Tecnologia y un 30 % al Departamento de Economia y Administracion. Respecto a la
designaciéon por niveles de dictado, los profesores comparten modalidades de dictado, ya
qgue un profesor puede dictar clases en la modalidad virtual, en la modalidad no presencial o

en ambas. La Tabla 6 muestra la designacidn de docentes por niveles de dictado de cursos.

78



La formacion del profesorado de Educacion Superior para la ensefianza mediada en entornos virtuales.

Tabla 6: Designacion de docentes segtin niveles de dictado.

Fuente: Secretaria de Extension, UNQ, marzo de 2017.

Unidad académica Pregradoy | Pregrado,gradoy | Total
grado posgrado
Departamento de Economiay 302 93 395

Administracién

Departamento de Ciencias Sociales 316 40 356
Departamento de Ciencia vy 270 40 310
Tecnologia

Total general 888 173 1061

Respecto al uso de aulas virtuales, los cursos presenciales pueden incluir un aula virtual

como complemento a la ensefianza presencial, si el profesor asi lo solicita.

4.2. Marcos normativos sobre la enseflanza en los entornos virtuales en la UNQ

Distintas normas y resoluciones reglamentan la modalidad de educacién no presencial de
la UNQ para las ofertas académicas de pregrado, grado, posgrado y extensién. El Consejo
Superior de la UNQ ha regulado mediante distintas resoluciones la estructura organizativa,
designacién de funciones y normas de la modalidad no presencial. Este marco normativo
regula las decisiones didacticas, comunicacionales y de gestién que para el disefio de la

ensefianza en las aulas virtuales.

La creacién del Programa Universidad Virtual de Quilmes de la UNQ data del afio 1998, a
través de la Resolucion Rectoral N2: 616/98 y la Resolucién del Consejo Superior N°: 147/98.

A través de estas resoluciones,

“se crea el programa de educacion no presencial bajo la denominacion de "Universidad
Virtual de Quilmes", dependiente del Rectorado de la Universidad Nacional de Quilmes,
gue tendra por objeto el desarrollo de la oferta de grado, posgrado, asi como de cursos
de distinta indole con la modalidad no presencial a través de las nuevas tecnologias de

informacién y comunicacién.” (Res. R. N2: 616, 1998).
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El Programa Universidad Virtual de Quilmes de la UNQ conté desde el momento de su
creacion, con la declaracion de interés del Ministerio de Educacién nacional mediante la
Resolucion Ministerial N°: 1783/98. En el afio 2010, mediante la Resolucion del Consejo
Superior N° 575/10 se crea la Secretaria de Educacién Virtual (SEV) dependiente del
Rectorado.

I “"

El funcionamiento del Programa de Educacidn No Presencial “Universidad Virtual de
Quilmes” estd regulado por el Reglamento plasmado en la Resolucion (CS) N2: 614/10. En
este reglamento se especifica que:

“el Programa de Educacién No Presencial “Universidad Virtual de Quilmes” es el
responsable de gestionar junto con las otras areas de la Secretaria de Educacién Virtual,
los aspectos especificos de la modalidad en la Universidad Nacional de Quilmes, en
cualquiera de sus formas y combinaciones establecidos en el Régimen de Educacién
Virtual de UNQ. Asimismo, tiene la funciéon de realizar desarrollo aplicado con la
finalidad de garantizar la innovacién y la mejora continua en los aspectos especificos de

la modalidad, y promover la investigacion sobre esta temdtica en UNQ.” (Res (CS) Ne:

614, 2010).

El Reglamento del Programa establece que la Secretaria de Educacién Virtual se organiza
a partir de coordinaciones transversales con una coordinacion general, en la figura del
Secretario de Educacién Virtual. Las coordinaciones refieren a los nucleos especificos de la
modalidad: materiales didacticos, evaluacién, tutorias, formacidon docente, ingreso vy
socializacion a modalidad virtual y la coordinacion técnico funcional del campus virtual. De
esta resolucién se desprende que los profesores de la modalidad virtual dependen de los
departamentos académicos, bajo la coordinacidon de un director de carrera. Los directores
de los departamentos y los directores de cada carrera, articulan su tarea con los
coordinadores transversales de la Secretaria de Educacion Virtual. Asi, la formacion del
profesorado se lleva a cabo desde la coordinacién de Formacién Docente de la Secretaria de
Educacidén Virtual, pero planificada conjuntamente con los directores de cada una de las

carreras de los planes de estudio.
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La Resolucion del Consejo Superior N° 228/11 y su modificacion, Resolucion N2 459/16,
aprueban el Régimen de estudios de la modalidad virtual para las carreras de grado. A su
vez, la Resolucion del Consejo Superior N° 514/13 aprueba el Régimen de estudios para las
carreras de posgrado de modalidad presencial y a distancia, dependientes de la Secretaria
de Posgrado de la UNQ. Las actividades académicas de nivel de Posgrado son reguladas
mediante los reglamentos de doctorados, maestrias y especializaciones que incluyen pautas

especificas para organizar la tarea en las aulas virtuales.

4.3. La formacidn del profesorado para la ensefianza en aulas virtuales en la UNQ

La Secretaria de Educacion Virtual establece funciones y tareas para cada una de sus
coordinaciones transversales para el funcionamiento de la modalidad virtual en la UNQ. La
Coordinacién para la Formacién y Capacitacion Docente, de acuerdo con el articulo 9 del
anexo de la Resolucion del Consejo Superior N°: 614/10, tiene la mision de “coordinar la
formacién y capacitacion docente, promoviendo la innovacién en los procesos de
ensefianza, mediante la busqueda, puesta a prueba y seleccion de las herramientas

tecnoldgicas adecuadas en el Aula Virtual.” (Res. (CS) N@: 614/, 2010).

En el marco de esta misidon la Coordinacidn para la Formacién y Capacitacion Docente
promueve procesos de innovaciones en la ensefianza en las aulas virtuales de las distintas
asignaturas y carreras; brinda formacion a los profesores que se incorporan al dictado de
cursos en la modalidad virtual y gestiona el dictado de cursos de capacitaciéon sobre
estrategias didacticas y nuevas aplicaciones frente a la convergencia tecnoldgica. Estas
tareas se desarrollan de acuerdo a las funciones establecidas en el anexo de la Resolucidn

(CS) N2: 614/10, a saber:

“Brindar formacién especifica sobre la modalidad y sobre el empleo del entorno tecno-
pedagdgico a aquellos docentes que se incorporan a la ensefianza virtual.

Detectar, junto con los Directores de Carrera, las necesidades de capacitacién vy
formacidon de los docentes virtuales, promoviendo el adecuado empleo de las

herramientas del Campus Virtual.
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Promover la innovacidn en las practicas docentes, fomentando la incorporacién y el uso
pertinente de nuevas herramientas y funcionalidades. En este sentido, colabora de
manera estrecha con la Coordinacion de Comunicacién y Administracion Técnico
Funcional del Campus Virtual.

Realizar estrategias de intervencidn puntuales segun las necesidades especificas de cada

carrera, materia o grupo de materias” (Res. (CS) N2: 614, 2010).

Para el dictado de cursos en la modalidad virtual de la UNQ, es requisito tomar un plan
de formacion ajustado a las necesidades especificas segun el grado de conocimientos
tecnolégicos o pedagdgicos con los que cuente el profesor. Se ofrecen, a su vez, cursos de
capacitacidén sobre temas puntuales y recursos del campus virtual con el propdsito de que
los profesores se actualicen en temas afines a la modalidad. La oferta de cursos varia segun
las necesidades de formacion detectadas, versando entre temas tales como la ensefianza
mediante videoconferencias, configuracién y usos didacticos de recursos especificos del
campus virtual, manejo de aplicaciones para el disefio de materiales didacticos, criterios y
pautas para la evaluacién de aprendizajes en la modalidad, uso de redes sociales en

educacion superior, como ejemplos de cursos para la actualizacién del profesorado.

Entre las tareas de esta coordinacion surgen la participacion en proyectos de
investigacidn, la presentacion de avances y tareas del drea en congresos y jornadas sobre la
ensefianza en la modalidad virtual, la gestién de propuestas innovadoras junto con los
directores de las carreras y el acompafiamiento a los profesores en el desarrollo de
propuestas de ensefianza e implementaciéon de recursos propios de la modalidad no

presencial en las aulas virtuales.

Durante el afio 2015, la coordinacién de capacitacion docente desarrolld y llevd adelante
una experiencia piloto de formacién en servicio en un grupo de aulas virtuales de grado de

la UNQ.

Cabe mencionar que, entre la oferta de formacion de nivel de posgrado, la UNQ cuenta
con una propuesta formativa orientada a la docencia mediada. Se trata de la carrera de

Especializaciéon en Docencia en Entornos Virtuales, que, de acuerdo a los objetivos de su
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Plan de Estudios, “busca atender las necesidades de formacidon inicial y continua de
profesores de nivel superior y profesionales que desarrollan sus actividades de ensefianza

no presencial en entornos virtuales de formacién.” (Res. C.S. 093, 2013).

La carrera contribuye a la sistematizacién y socializacién de los conocimientos adquiridos
por la UNQ en la experiencia del Programa UVQ, es por esto que, para el caso de los
docentes de la Universidad Nacional de Quilmes, que desarrollan actividades de ensefianza
en aulas virtuales, esta carrera de posgrado funciona ademas como un proceso de
capacitacién intensivo dentro del Campus Virtual de la institucién. En este sentido, la
vinculacidn de la carrera con las acciones de la Coordinacién de Formacién y Capacitacion

Docente de la Secretaria de Educacidn Virtual se da de manera, estrecha, regular y continua.

4.4. El diseiio de la ensefianza en la modalidad no presencial de la UNQ

La modalidad no presencial de la UNQ se desarrolla a través de un campus virtual que
involucra a la comunidad educativa para la formacién a través de carreras de pregrado,
grado, posgrado y extension en la modalidad virtual. Las ofertas de formacién presenciales
utilizan también aulas virtuales como complementacién de las propuestas formativas. El
modelo pedagdgico de la modalidad no presencial de la UNQ es deudor del modelo de la
Universitat Oberta de Catalunya (UOC) (Del Bello, 2001), pero posteriormente la UNQ

continud con sus propios desarrollos pedagdgicos y tecnolégicos.

Al describir la ensefianza en la modalidad virtual de la UNQ es necesario explicar que la
docencia se encuentra distribuida en tanto que, para la gestion de la ensefianza en las aulas
virtuales intervienen distintos actores: expertos en los contenidos, disenadores didacticos,

especialistas en tecnologias, tutores académicos y profesores a cargo de las aulas virtuales.

El modelo de formaciéon es fundamentalmente asincrono y las comunicaciones entre los
distintos actores (profesores, estudiantes y tutores) se desarrolla a través del campus UNQ.
El campus cuenta con los elementos y servicios institucionales de una comunidad
universitaria. Tal es asi, que, a través de él, no solo se desarrolla la ensefianza mediada, sino

gue los estudiantes realizan todas las gestiones académico-administrativas en linea. Las
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aulas virtuales estan disefiadas como los espacios para la ensefianza y la interaccién entre

profesores y estudiantes y estudiantes entre si.

Al momento de ingresar a las carreras de nivel de grado y pregrado, los estudiantes
realizan un curso inicial de socializacion académica (CIS) (CS. N2: 696, 2011). Este curso tiene
caracter introductorio, nivelatorio y es obligatorio para todos aquellos alumnos que
ingresan a las carreras de grado y pregrado en modalidad virtual. Su propdsito es garantizar
el acceso a la modalidad virtual a través de la socializacion e integracion de los estudiantes,
a la vez que ofrece los contenidos y habilidades necesarias para cursar las carreras de nivel
superior en esta modalidad. (Medina, 2016). El ingreso a las carreras de Posgrado esta
reglamentado en los respectivos reglamentos de especializaciones, maestrias y doctorados
(CS. N° 614-15; CS. N° 613-15; CS. N2 212-16) y se considera como requisito de ingreso las
titulaciones de grado o posgrado previas. Para el ingreso a los cursos de extensién, al
tratarse de formacion continua, si bien es deseable que los estudiantes tengan formacion
previa en temas afines al curso que seleccionaron, pueden participar de los cursos sin

cumplir este requisito.

Las asignaturas de las propuestas de formacién completamente en linea tienen una
duracion de entre doce y dieciséis semanas de cursada, segun se trate de nivel de grado o
posgrado, a cargo de un profesor experto en la disciplina. La ensefianza se desarrolla en un
aula virtual, donde estudiantes y docentes interactian de acuerdo con la propuesta
presentada en el programa de la materia segln los contenidos basicos planteados en el plan
de estudios de la carrera. De acuerdo con la cantidad de asignaturas que cursen, cada
estudiante participa de una o varias aulas virtuales, a cargo de un profesor especialista en la

disciplina.

El modelo de ensefanza en el aula virtual estd organizado a través de “clases” semanales
a cargo de un profesor, quien de acuerdo al cronograma o “plan de trabajo” y al programa
de la materia, organiza la enseflanza de los contenidos. Esto sucede tanto en el nivel de
pregrado, grado, posgrado y extensidn universitaria, variando la dimensidn temporal, segun
los niveles de ensefianza. De acuerdo con esta descripcion, el funcionamiento de las

asignaturas se apoya en distintos soportes y actores que describimos a continuacion.
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El programa de la materia

El programa de la materia, que es avalado por los Departamentos de los que depende
cada carrera segun corresponda, o bien por las comisiones académicas de cada carrera de
posgrado. En términos generales cada programa incluye una introduccién en la que se
presenta la problematica actual de 4rea de estudio; los objetivos a alcanzar por parte del
estudiante; el desarrollo de los contenidos de estudio organizados en unidades; la indicacién
de la bibliografia obligatoria y la bibliografia complementaria. Asimismo, los programas
incluyen las pautas para la evaluacién de los aprendizajes y es recomendable que incluyan
también algunas orientaciones bdsicas para el cursado de las asignaturas a distancia. Esto
ultimo puede plantearse también en la presentacion de la asignatura, en la clase inaugural

(Elbert et al., 2013).

El Plan de Trabajo

El Plan de Trabajo, que es un documento que organiza semanalmente las actividades, los
contenidos y la bibliografia, que se presenta digitalizada en todas las aulas virtuales. Incluye
las fechas de entrega de los trabajos practicos o instancias de evaluacién de aprendizajes
que propone cada profesor con sus propios criterios pedagdgicos. El cronograma o plan de
trabajo es comuln en todas las aulas virtuales de las asignaturas que se dictan
simultaneamente en un mismo periodo de clases. Tiene la funciéon de estructurar y
organizar temporalmente el trabajo en el aula virtual en tanto que incluye informacién
acerca de los contenidos a tratar semanalmente, las instancias de evaluacidn, la distribucion

temporal para abordar la bibliografia de la bibliografia para cada clase.

Basicamente el Plan de Trabajo de cada asignatura se compone de los datos
contextuales, a saber: nombre de la asignatura, especificacién del periodo de clases,
nombre del profesor a cargo, numero de aula, periodo de clases, fecha de inicio vy
finalizacion de la cursada, nimero de clases organizadas a partir de un cronograma semanal.
También los contenidos a tratar semanalmente, con la ubicacion en las unidades tematicas

tal como figura en el programa de cada asignatura. Se incluye también la bibliografia y las
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instancias de evaluacidn durante la cursada de la asignatura. En el nivel de grado y
posgrado, el plan de trabajo para una asignatura es de dieciséis semanas, mientras que, en
el nivel de posgrado, la duracién del plan de trabajo de una materia, taller o seminario es de
doce semanas. La duracion de los cursos virtuales de extensidn universitaria es mas flexible,

pero tiene en promedio una duracidn de entre seis y ocho semanas.

El Plan de Trabajo resulta una guia para el funcionamiento de la materia y en el marco de
la UNQ es concebido como una suerte de “contrato diddctico” entre profesores y

estudiantes para el desarrollo de las materias.

La Carpeta de Trabajo

La Carpeta de Trabajo es un material didactico elaborado por un especialista disciplinar
que desarrolla los contenidos del Programa de la asignatura con la ldgica propia de un
material para el estudio a distancia (Imperatore, 2009). Esta Carpeta es el eje vertebrador
de las asignaturas de nivel de pregrado y grado y esta supervisado, en cuanto a su disefio y
estructura por el area de Materiales didacticos de la modalidad virtual. Se presenta como un
maddulo impreso, que reciben los estudiantes en su domicilio antes de comenzar la cursada
de las asignaturas, pero que, a su vez, se presenta en formato digital al interior de las aulas

virtuales.

En el nivel de posgrado, no hay un material de estas caracteristicas y es el profesor a
cargo de cada materia o seminario quien se encarga del desarrollo completo de la

asignatura.

Cabe destacar que en el nivel de grado, en la gran mayoria de las materias el profesor a
cargo de la asignatura no es el autor del material didactico. Esto implica que el uso de la
Carpeta de Trabajo varie, en funcién de la propuesta semanal de clases, aunque siempre

resulta el eje vertebrador del Plan de trabajo del curso.
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Las clases semanales

Las clases semanales, que respetan la légica de un modelo asincrono de educacién en
entornos virtuales, aunque dados los desarrollos de las tecnologias, cada vez mas los
profesores incluyen instancias de encuentros sincrénicos con los estudiantes.
Semanalmente el profesor a cargo de la asignatura publica en el campus los materiales para
el desarrollo de los contenidos pautados para esa semana, de acuerdo con lo establecido en
el Plan de Trabajo. Los profesores publican un material en el que desarrollan los contenidos
que, por lo general, resulta un texto que los estudiantes pueden descargar y leer sin
necesidad de conexidén a Internet. En muchos casos, acompainan a este material una serie de
recursos y materiales didacticos que complementan los contenidos presentados (Lépez,
2014). La extension del documento que comiunmente se denomina “clase” varia segun el

contenido a tratar o el estilo de cada profesor.

En términos generales, se puede afirmar que en la mayoria de los casos se intenta
presentar o destacar los contenidos fundamentales relacionados con la unidad segun el
programa de la asignatura, el Plan de Trabajo y en el nivel de grado, con la Carpeta de
Trabajo. También relacionar los contenidos con las lecturas y bibliografia propuesta para esa
semana vy, de acuerdo con la decisién del profesor, pueden presentarse actividades y guias

de lectura.

Los espacios del aula virtual

Cabe comentar también que dentro de cada aula virtual conviven distintos espacios de
participacién, que, siguiendo la légica de organizacion semanal establecida por el Plan de
Trabajo, aparecen visualmente dispuestos en blogques semanales, donde se despliegan las
clases virtuales. Cada uno contiene una propuesta especifica de recursos, contenidos y
actividades, que intentan dar cuenta de los procesos de interacciéon que se generan dentro
del aula, ya sea colectivamente entre el profesor y los estudiantes, entre los propios

estudiantes, o de manera individual profesor-estudiante, estudiante-estudiante.
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Las tareas del profesorado en la enseiianza no presencial en la UNQ

Respecto de la accién docente, podemos decir que son muchos los actores que
intervienen y disefian la ensefianza en el modelo de educacién no presencial de la UNQ. La
accion docente implica el disefio de actividades, planificacidn, desarrollo, asistencia, tutoria
y evaluacidon de las distintas instancias propias de la ensefianza y el aprendizaje en la
modalidad virtual. Todas estas actividades se encuentran distribuidas entre directores de

carrera, autores, profesores y tutores.

En cuanto a la tarea del profesorado en las aulas virtuales (Cappelletti et al, 2002)
mencionamos la gestién de contenidos, disefo de actividades, seleccién de recursos
digitales, elaboracion de materiales didacticos, seguimiento y evaluacién de los
aprendizajes. Se suma a estas tareas, la mediacidon en los procesos de comunicacion en su

conjunto que tienen lugar en el campus virtual.

Las tutorias académicas

Ademas del profesorado que dicta las asignaturas, los estudiantes cuentan con el apoyo
de un tutor académico cuya funcién es acompafiarlo y asistirlo a lo largo de toda su carrera
y orientarlo en aspectos normativos y de organizacion en el estudio, no referidos a los
contenidos especificos de las asignaturas (Sepulveda, 2016). El perfil del tutor académico es
un docente de un drea o disciplina afin a la carrera en la que se desempefia. Es el referente

permanente para los estudiantes de la modalidad.

Entre sus funciones principales se encuentra el acompafamiento durante todo su
trayecto académico, orientdndolos en la personalizacién y disefio del recorrido curricular de
cada uno dentro de la carrera elegida y asistiéndolos en la eleccidn de asignaturas de cada

periodo académico.
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Los materiales didacticos

Los materiales didacticos para la ensefanza en los entornos virtuales desempefian un rol
importante en la UNQ, en tanto que resultan un espacio de mediacién para la construccion

de conocimiento entre el docente y los estudiantes (De Angelis, et al, 2010).

Al inicio del programa no presencial, muchos de los materiales didacticos implementados
fueron los utilizados en la Universidad Oberta de Catalunya. En la actualidad, la UNQ
produce materiales didacticos propios para cada asignatura a través del drea dedicada a
este fin, que coordina, entre otros, la produccién de las Carpetas de Trabajo de cada
asignatura. El drea atendiendo a los desarrollos propios de las tecnologias, busca producir
de manera permanente, materiales diddacticos acordes con las posibilidades que brindan las

innovaciones tecnoldgicas.

La evaluacion de aprendizajes en la modalidad no presencial

En relacion a la evaluacién de los aprendizajes, en el nivel de grado y pregrado, las
instancias durante la cursada se organizan mediante entregas de trabajos en el aula virtual,
mientras que los exdmenes finales, son presenciales, escritos y se los estudiantes se

presentan a rendir en distintas sedes del interior del pais.

Los trabajos practicos son instancias de evaluacion parcial que el estudiante realiza en el
transcurso de la cursada de las asignaturas y en el marco de la instancia de trabajo en el aula
virtual y deben aprobarse para obtener la condicién de alumno regular y asi poder
presentarse al examen final. La cantidad de trabajos practicos, asi como el porcentaje de
aprobacion, es definida por el docente y comunicada al alumno a través del Plan de Trabajo
gue se informa en la primera semana del curso. El Régimen de Estudios de la Modalidad
Virtual (Res. CS. N° 228/11) establece que la regularidad de las asignaturas implicara la
aprobacion de la cursada mediante la entrega de los Trabajos Practicos que el docente a
cargo de la materia organizara a tal fin. Una vez aprobada la cursada el alumno tendra que

rendir un examen final presencial para aprobar la materia.

89



Susana Regina Lopez

Al llegar al final de la cursada de las distintas materias, los profesores publican el examen
virtual. Este examen consiste en una suerte de simulacion o modelo del examen final que
tiene como finalidad, por un lado, que el alumno conozca el tipo de habilidades que se
solicitaran ene | examen final presencial y por otro, que el estudiante pueda decidir, si se
encuentra en condiciones de presentarse a rendir el examen final de la asignatura. Cabe
destacar que este examen vale sélo como demostracién y no acredita, en tanto que se
enmarca como un instrumento que acompafia al estudiante al momento de preparar el

examen final presencial de la materia.

En relacidn a la instancia de examen final, éste es escrito e individual y constituye la Unica
instancia de evaluacion presencial. Una vez regularizada la cursada de la asignatura, el
estudiante puede presentarse a las mesas de examenes finales que se realizan en distintos
puntos del pais, en cuatro oportunidades a lo largo del afio. El examen final integra todos los
contenidos de la materia y deben incluir en su preparacién no solo la Carpeta de Trabajo

sino los materiales preparados por el docente y bibliografia obligatoria de la materia.

En el caso de las asignaturas, talleres y seminarios de posgrado, éstos se acreditan con la
aprobacion de instancias de evaluacion mediante entregas de trabajos elaborados por los
estudiantes de manera individual y/o grupal, a través del aula virtual. De igual manera, los
cursos de extensidn se acreditan a través de la aprobacidn de trabajos que se entregan y

supervisan por los profesores a través de los espacios del aula virtual.

El soporte técnico y desarrollo técnico para la modalidad no presencial

La UNQ cuenta con un area de desarrollo tecnoldgico, encargada de promover las
actualizaciones y recursos para la ensefianza a través del campus virtual, para todos los
niveles de ensefanza que utilizan las aulas virtuales, ya sea completamente no presencial,
como asi también para aquellos profesores que utilizan aulas virtuales como complemento

de sus clases presenciales.
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Por otra parte, el area de soporte técnico brinda asistencia a toda la comunidad
educativa sobre el acceso y navegacion del campus virtual, y asistir especialmente a los

nuevos ingresantes, asesorandolos en las configuraciones iniciales de hardware y software.

La descripcidn realizada en este capitulo se centra en los aspectos vinculados a la gestion
de la enseflanza en la modalidad virtual de la UNQ. No obstante, el campus virtual cuenta
con espacios para la gestion administrativa y el intercambio en comunidad, que no fueron
incluidos en este desarrollo porque no se relacionan de manera directa con los objetivos de

nuestro trabajo.

Por ultimo, nos parece importante mencionar que estas estas actividades que tuvieron
lugar desde los inicios de modalidad no presencial de la UNQ, fueron modificandose a la luz
de nuevos desarrollos y recursos tecnoldégicos implementados en campus virtual a lo largo
de estos anos, y a su vez, por los avances tecnoldgicos. En este sentido, los profesores que
dictan clase en la modalidad virtual y/o en la modalidad presencial que utilizan aulas
virtuales como complemento de sus clases presenciales, han tenido que adecuarse a los
cambios tecnoldgicos y apropiarse de estrategias de ensefanza innovadoras para favorecer
procesos de interaccién y aprendizajes colaborativos propios de los entornos mediados. Se
han desarrollado distintas acciones institucionales de cardcter normativo, pedagdgico y de
gestién para acompafiar al profesorado en pos de una formacién acorde a las demandas

actuales.
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Capitulo 5

El proceso de investigacion
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CAPITULO 5: EL PROCESO DE INVESTIGACION

5.1. Fundamentacion metodoldgica

Los contextos educativos, en tanto contextos sociales, se caracterizan por la complejidad
de las interacciones que tienen lugar entre todos los actores y factores que intervienen en
ellos. Dada esta complejidad, no es posible abordar de manera completa todos los procesos
simultaneos que tienen lugar en las instituciones educativas y en particular, en la ensefanza
en las aulas. Por este motivo, para el desarrollo de la investigacion educativa, es necesario
realizar una seleccién o recorte en funcién de los propdsitos y objeto a investigar a partir de
un marco conceptual y metodoldgico que opere como orientador para la seleccién, el
analisis y posterior interpretacion de la informacion recogida (Diaz Barriga y Luna Miranda

2015; Porta, 2003; Sancho, 2016).

De acuerdo con estas ideas, en el primer apartado de nuestra tesis hemos desarrollado un
marco conceptual a partir del cual fundamentamos las decisiones de cardcter tedrico,
mientras que, en este apartado, planteamos los fundamentos de las decisiones

metodoldégicas por las que optamos, para llevar adelante nuestra investigacion.

Retomado la complejidad de las interacciones en los contextos educativos, entendemos
que, con el desarrollo de los entornos virtuales y la variada oferta de propuestas de
formacién en la educacidn superior mediadas por tecnologias, se abre un panorama fértil
para la investigacion educativa relacionada con las interacciones medias, la formacion del
profesorado y los procesos de ensefianza que tienen lugar en estos entornos. En
concordancia con estas ideas, Orellana y Sanchez (2006) entienden que los entornos
virtuales son generadores de gran potencial documental, observacional y conversacional, lo
que introduce modificaciones en los procedimientos o técnicas convencionales tanto en la
recoleccidon de datos como en su produccién, almacenamiento, andlisis y presentacién. Por
ejemplo, Pérez (2008) rescata el valor de los foros y las interacciones que quedan plasmadas
en los entornos virtuales, como datos ricos para la investigaciéon, en tanto que la
informacién “estd ahi” (Pérez, 2008, p. 283) para ser abordada bajo la perspectiva elegida

para su analisis por el investigador.
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Una de las aproximaciones metodolégicas que han surgido como consecuencia de la
instauracion de procesos educativos y sociales mediados por TIC es la etnografia virtual. De
acuerdo con Hine (2004), las interacciones que se producen en los entornos virtuales de
aprendizaje son posibles de comprender desde la etnografia virtual, entendiéndose a ésta
como una etnografia que revisa sus principales herramientas metodoldgicas ante los nuevos

pardmetros de la vida en linea.

Otros autores (Ardevol, 2003; Dominguez Figaredo, 2007) proponen ampliar el espectro
metodolégico y sostienen que en el analisis de interacciones y procesos que tienen lugar en
los espacios virtuales se requiere ir mas alla del andlisis de las representaciones textuales.
Por lo tanto, serd necesario dotarse de otras estrategias metodoldgicas complementarias

gue permitan aprehender y comprender la realidad que se esta investigando.

Nuestra investigacién tiene como propdsito conocer las caracteristicas de la formacion del
profesorado de Educacién Superior para la ensefianza mediada en entornos virtuales en una
universidad que implementa el uso de aulas virtuales en las propuestas educativas. La
particularidad de nuestro contexto, de los objetivos y de las preguntas de investigacion nos
llevan a reflexionar sobre las diferentes perspectivas metodoldgicas cuando investigamos en
temas vinculados a los entornos virtuales, en especial en la educacidn superior. En este
marco, si bien muchas investigaciones que implican entornos virtuales se abordan desde la
perspectiva etnografica, entendemos que no es la metodologia que nos permitird avanzar

en nuestro estudio.

Beck (2004) propone una metodologia de investigacion cualitativa basada en Internet que
se fundamenta en la complementariedad de técnicas e instrumentos de investigacién de
modo comprender el objeto de estudio en todas sus dimensiones. Asi se menciona, por
ejemplo, la observacidon en linea, las entrevistas cara a cara y las entrevistas mediante
videoconferencias, analisis de documentos, tanto impresos como datos y estadisticas

extraidos de la web.

Teniendo en cuenta estas ideas y entendiendo que nuestra investigacion focaliza en Ila

formacidn del profesorado para ensefar con aulas virtuales, hemos tomado la decisidon de

97



Susana Regina Lopez

integrar perspectivas metodoldgicas para el desarrollo de nuestra investigacion que
argumentamos a partir de lo expuesto por Callejo y Viedma (2006) cuando describen los
fundamentos de los disefios de investigacién con articulacién de varias técnicas y lo que

Sampieri Hernandez (2003) y Punch y Oancea (2014). entienden por métodos mixtos.

Siguiendo a Callejo y Viedma (2006) la investigacién social aborda objetos de estudio
complejos porque estudia realidades que pueden ser interpretadas y analizadas desde
distintas perspectivas y técnicas. Esta idea ha llevado a los investigadores a pensar ya no en
perspectivas y técnicas de investigacion excluyentes entre si, sino en la articulacion de
técnicas de investigacion social. Nos referimos particularmente a lo que Callejo y Viedma

(2006) denominan disefos de investigacion con articulacion de varias técnicas.

La articulacion de técnicas de investigacion desde la perspectiva cualitativa y cuantitativa
en los estudios educativos y sociales cobra un sentido metodolégico diferente cuando se
trata de estudiar los procesos comunicativos, de ensefianza y de construccidn subjetiva en

entornos virtuales (Coll y Monereo, 2008; Dominguez Figaredo, 2007; Wertsch, 2002).

Enmarcamos nuestra investigacion como una investigacién mixta, desde el sentido
metodoldgico, ya que, si bien el foco de interés esta puesto en la interpretacion cualitativa
de la informacién obtenida, hemos incluido un cuestionario que nos permitié realizar un

analisis estadistico de la informacion obtenida.

Callejo y Viedma (2006) proponen distintos tipos de articulacion de técnicas de
investigacion en un mismo estudio a saber: articulacidn en la complementacion, articulacién

encadenada, articulacidon para la triangulacion y articulacidn en la integracion.

En este marco, definimos nuestra investigacion como mixta que incluye una articulacion
encadenada de técnicas de investigacidon. “Se habla de articulacidn encadenada cuando el
uso de varias técnicas o prdcticas de investigacion se establece sobre la logica de que los
resultados de una son utilizados por otra” (Callejo y Viedma, 2006, p. 57). Encuadramos
nuestra investigacién como un estudio de articulacidon encadenada (Callejo y Viedma, 2006;

Corbetta, 2003) en tanto que implementamos un cuestionario y una vez analizadas las
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respuestas, nos hemos basado en ellas para organizar los grupos de discusién. Luego, a
través de ellos, las entrevistas. En nuestro caso, la articulacién encadenada se da ya que “los
resultados de la aplicacion de técnicas cuantitativas informan el disefio de técnicas

cualitativas” (Callejo y Viedma, 2006, p. 57).

Respecto a los instrumentos, tal como comentamos, hemos incluido un cuestionario de
preguntas cerradas y una pregunta abierta. Recurrimos a la estadistica descriptiva para el
analisis de las preguntas cerradas del cuestionario, en tanto que los datos de corte
cualitativo, provenientes de la pregunta abierta del cuestionario, los grupos de discusion y

las entrevistas, fueron analizadas mediante la técnica de analisis de contenido.

5.2. Problema de investigacion

En el marco de las universidades, la formacion del profesorado de educacién superior,
tiene una fuerte impronta disciplinar. No obstante, es creciente la preocupacién por
fortalecer al profesorado en conocimientos provenientes de las Ciencias de la Educacion, en
los que pudieran sustentar las decisiones que toman para la ensefianza (Herndndez
Hernandez y Sancho, 1993; Lison y Jutras, 2014; Litwin, 2012; Camilloni, 2007). Asi, han
surgido planes de formacién dirigidos especialmente a la formacion pedagégica de los

docentes universitarios.

A estas preocupaciones acerca del saber pedagdgico del profesorado de Educacidn
Superior, se suma las actuales necesidades de formacion en tecnologia educativa y en
criterios didacticos para incorporacion de las tecnologias en las practicas de ensefianza en
un contexto en el que las universidades incluyen entornos tecnolégicos en sus propuestas

de formacion.

El contexto de nuestro trabajo es una universidad publica nacional de Argentina, la
Universidad Nacional de Quilmes (UNQ), que comenzd con la oferta de formacion en
educacion no presencial a través de un campus virtual en el afio 1999. La oferta académica

de esta universidad ha crecido exponencialmente y la ensefianza en las aulas virtuales se
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incluye tanto para las carreras de formacién no presencial, sino también como

complemento a la ensefianza presencial.

A lo largo de estos afos se desarrollaron distintas investigaciones (Pérez, 2008; Pérez y
Villar, 2011; Camean, 2013; Imperatore, 2014; 2016) que abordaron desde diversas
perspectivas el trabajo en aulas virtuales, pero no hay trabajos recientes que puedan dar
cuenta puntualmente de las necesidades de formacién del profesorado para la ensefianza
con aulas virtuales, ni cudles son las decisiones en cuanto al disefio de la ensefianza que
toman los docentes que imparten clase en carreras universitarias de disciplinas muy

diversas en esta universidad y que tomen en cuenta a ambas modalidades de ensefanza.

A su vez, los desarrollos de las tecnologias han generado distintas practicas al interior de
las aulas virtuales que incluyen recursos externos al campus virtual, que favorecen el trabajo
colaborativo y la publicacién de contenidos en formatos diversos, vinculados a las narrativas

transmedia (Scolari, 2013).

En este marco, surge la preocupacion acerca de las necesidades de formaciéon y de los
contenidos con los que necesita contar en la actualidad el profesorado para ensefiar en
aulas virtuales, a la vez que conocer las decisiones de ensefianza y practicas narrativas en las
aulas virtuales en la UNQ. Estas preocupaciones son las que han dado origen a nuestro

estudio.

5.3. Diseno de la investigacion

Para el desarrollo de nuestro estudio, optamos por un disefio de investigacion de corte
mixto. En este apartado describimos los objetivos, las preguntas que le dieron origen, asi
como la seleccidén de instrumentos y técnicas de recogida de datos, las decisiones para su

analisis, la credibilidad y los principios éticos que guian nuestra investigacion.

Tal como anticipamos, hemos implementado un cuestionario con preguntas cerradas y
una pregunta abierta, se han desarrollado varios grupos de discusién y se han realizado

entrevistas a informantes clave.
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La revision de los datos del cuestionario, en particular, mediante las respuestas a la
pregunta abierta, nos permitié establecer criterios para la seleccidon de profesores a ser
convocados a participar en los grupos de discusion. A su vez, en los grupos de discusion,
distintos participantes han comentado temas de interés o puntos de vista especificos sobre

nuestro tema de investigacion.

Por este motivo, posteriormente al desarrollo de los grupos de discusidn, se convocd a
estos profesores para realizar entrevistas en profundidad, indagando sobre temas de interés

identificados, a partir de su participacién en los grupos de discusién.

Aquellos profesores que fueron convocados y que por motivos personales, no han podido
asistir a los grupos de discusién, fueron convocados también a una entrevista individual, en

aras de recoger también sus aportes.

5.3.1. Preguntas de investigacion

Las preguntas que orientan nuestra investigacion indagan principalmente sobre las
necesidades de formacién del profesorado de Educacion Superior para la ensefianza en los

entornos virtuales y sobre el disefo de la ensefianza con aulas virtuales, a saber:

P.1. ¢Cudles son los conocimientos previos con los que debe contar el profesorado para

ensefiar en aulas virtuales? ¢ De qué tipo de formacion se trata?

Son muchos los autores que caracterizan la ensefianza mediada por tecnologias (Farifia y
Area, 2015; Morales Almeida, 2016; De Pablo Pons, 2015; Onrubia, 2016; Esteve, Gisbert y
Lazaro, 2016) y las tareas a desarrollar por parte del profesorado para ensefiar en entornos
virtuales. Ya en el afio 2005, Gros Salvat y Silva Quiroz (2005) consideran como fundamental
gue en la formacioén inicial y continua del profesorado se incluyera la capacitacion especifica
para la ensefanza y el disefio en los entornos virtuales. Los autores reconocen esta
especificidad de la formacién para el disefio de entornos virtuales cuando sostienen que

“Disefiar un entorno virtual y actuar como formador (tutor) no es tarea facil y deberia
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formar parte del aprendizaje inicial del profesorado” (Gros Salvat y Silva Quiroz, 2005, p. 4).
Plantean también que no podemos suponer que un profesor, con excelente desempefio en
la ensefianza presencial, sea un excelente profesor en la ensefianza en entornos virtuales. Es
decir, no seria correcto realizar una correspondencia directa entre la formacion presencial
con la formacién para la ensefianza en los entornos virtuales (Deaudelin, Petit y Brouillette,
2016). En este marco, referenciando a Salmon (2000), sostienen que las habilidades de un
profesor presencial resultan insuficientes en los entornos virtuales. Estos aportes que
fundamentan que es necesaria una formacidén especifica, inicial y continua para ensefiar en

los entornos virtuales, son los que orientan nuestra primera pregunta de investigacion.

P.2. ¢Como planificar la formacion del profesorado que va a ensefiar en aulas virtuales?

¢Qué aspectos priorizar en su formacion?

La formacion del profesorado se ha organizado tradicionalmente en una formacién inicial
gue habilita al profesor para el ejercicio de la docencia y las ofertas de formacién
posteriores que pueden enmarcarse como desarrollo profesional docente. También existen
propuestas de pos titulos y carreras de posgrados que permite al profesorado continuar su
formacién. Sin embargo, la incorporacidon de contenidos relacionados con las TIC en la
formacion inicial es relativamente reciente y son incipientes también los programas de
educacion formal orientados a otorgar titulaciones sobre la formacién del profesorado para

ensefar en entornos virtuales.

En cuanto a las politicas de formacién y de desarrollo profesional docente, en el
documento Ciclo de Debates Académicos “Tecnologias y educacion” organizado por el IIPE-
UNESCO (2014), se sostiene que la inclusidn de las tecnologias en los sistemas educativos
resulta un desafio para la formacidn inicial y el desarrollo profesional del profesorado. A su
vez, en el documento se plantea como un doble desafio que involucra a los formadores de

formadores.

Las capacitaciones en servicio y los proyectos de desarrollo profesional docente deberan
atender a la formacion para la inclusién de tecnologias en la ensefianza, en tanto que su

incorporacion al curriculum de la formacién inicial es muy reciente. En este sentido, en el
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mismo documento se plantea en cuanto a las estrategias de formacion de las TIC que los
cursos tradicionales, masivos y “en cascada” (Lugo, 2013, p. 23) no parecieran resultar de
alto impacto y transferencia en las practicas de aula. En el documento, se propone explorar
otros formatos de formacion, tales como las comunidades de practica, las comunidades
virtuales y el uso de tecnologias para desarrollar la formacion en TIC a través de entornos

virtuales.

En este sentido, preguntarnos por la planificacion de la formacion para ensefiar en
entornos virtuales implica reconocer que muchos docentes que ensefan con aulas virtuales
no han recibido formacién en TIC en su formacidn inicial. Preguntarnos por los diferentes
formatos para el desarrollo profesional docente del profesorado que ensefia en las aulas
virtuales, implica preguntarnos por las propuestas de formacion en servicio que mejor

colaboran con el ejercicio del rol docente en la virtualidad.

P.3. ¢Qué decisiones ha tomado el profesorado, que ha recibido formacion especifica para
ensefiar en entornos virtuales, sobre estrategias de ensefianza, disefio de actividades,

seleccion de contenidos y recursos?

Existe literatura especializada en temas de didactica y disefio de la ensefianza que
vinculan las decisiones del profesorado al concepto de estrategia de ensefianza, alejando
este concepto de una vision instrumental y acercandolo a aquellas decisiones que toma el
profesor teniendo en cuenta el contexto, la situacidén de ensefanza, las caracteristicas de los
estudiantes y el contenido a ensefiar (Stenhouse, 1984; Coll, 1991; 2008; Litwin, 2012). Asi,
una misma estrategia no es transferible de manera directa a otra situacion de ensefianza, ya
gue serd necesario revisar los fundamentos didacticos y las variables de contexto y evaluar

asi su aplicacion.

Con el desarrollo de las tecnologias y la multiplicidad de aplicaciones y recursos de la
Web 2.0 a disposicidn de los docentes, es cada vez mas necesario formar al profesorado que
va a ensefar en aulas virtuales en criterios de seleccidn de recursos y disefio de actividades
colaborativas, con el fin de que las tecnologias resulten un medio y un fin en si mismo para

el aprendizaje. Estas ideas son sostenidas por Carranza, Islas, de la Torre y Jiménez (2010)
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qguienes afirman que un error muy comun es ubicar la tecnologia por sobre las decisiones
pedagodgicas y asi subrayan que en los ambientes virtuales los problemas no son
tecnolégicos sino de toma de decisiones de caracter didactico; es decir, preguntarse qué
ensefiar en un aula virtual y cdmo hacerlo. En palabras de los autores, éstos consideran que
el profesorado debe estar capacitado para favorecer la “adquisicion de conocimientos a
través de ambientes virtuales en los que sus estrategias de ensefianza, sean dirigidas al
desarrollo y apropiacién de contenidos en linea que optimicen el aprendizaje de sus

alumnos” (Carranza Alcéntar, et al. 2010, p. 3).

En este sentido, Barroso y Cabero (2013) recalcan que pensar en el e-learning 2.0, no es
incorporar en las propuestas de formacién en entornos virtuales nuevas aplicaciones de la
Web 2.0, sino por el contario, lo que debe tener lugar es una formacion del profesorado que
promueva un cambio actitudinal frente a las tecnologias, incluyendo las estrategias de
ensefianza que los profesores incorporen en las aulas virtuales. Los autores finalizan la idea
planteando que si cambiamos la tecnologia, pero no hay un cambio de actitud frente a ésta,
gue se vea reflejado en el disefio de la ensefianza en las aulas, no se lograra ningdn cambio

(Barroso, Cabero, 2013).

P.4. ;Qué estrategias comunicacionales y de presentacion de la informacion de las clases
utiliza el profesorado en las aulas? ¢Se utilizan estrategias de comunicacion basadas en la

narrativa digital?

El desarrollo de las tecnologias conllevd a estudios especificos acerca de las
posibilidades de la Web 2.0 para las interacciones colaborativas entre profesores vy
estudiantes y estudiantes entre si. Mauri y Onrubia (2008) plantean que “en la nueva
sociedad de la informacion, el aprendizaje y el conocimiento, el rol mas importante del
profesor en entornos virtuales que hemos identificado es el de mediador, entendido como
el de alguien que proporciona ayudas educativas ajustadas a la actividad constructiva del
alumno utilizando para ello las TIC”. Con respecto al ajuste de la ayuda, diferencian la
interactividad tecnoldgica de la interactividad pedagdgica (Mauri y Onrubia, 2008, p. 15) y
es en esta ultima, donde ubican las comunicaciones para favorecer los procesos de

aprendizaje en los entornos virtuales. En el marco de la interactividad tecnoldgica, los
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autores situan los conocimientos del profesorado para el uso de herramientas de

presentacion y acceso a la informacién.

Respecto al acceso a la informacién, aun cuando la presentacion de la informacidn en los
modelos mediados es predominantemente escrita (Barberd, 2004), la Web 2.0 promueve la
presentacion de los contenidos en distintos formatos multimediales, fomentando précticas
de narrativa digital (Aparici, 2010; Garcia Garcia, 2011; Salmon, 2008; Osuna, 2008) en las

aulas virtuales y que involucran distintos medios al interior y por fuera del aula virtual.

Estas preguntas de investigacién aqui desarrolladas, dieron lugar al planteamiento de

los objetivos de este estudio.

5.3.2. Objetivos del estudio

El fin principal que guia esta investigacion, estd dirigido a conocer la formaciéon docente
percibida por parte del profesorado que ensefia en contextos formativos virtuales mediados
de la Universidad Nacional de Quilmes. En consecuencia, el objetivo principal de este

trabajo de investigacion es:

Conocer las caracteristicas de la formacion del profesorado de Educacion Superior para

la ensefianza en entornos virtuales.
De este objetivo general se derivaron los siguientes objetivos especificos:
e Relevar informacién sobre las necesidades de formacidn especificas que tienen
los profesores que ensefian en la modalidad no presencial para conocer las
caracteristicas propias de la formacién del profesorado para la ensefanza en

aulas virtuales.

e Establecer recomendaciones metodoldgicas para la formacién de docentes que

ensenan en aulas virtuales en el contexto de la UNQ.
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e Elaborar un panorama general de las estrategias de ensefianza y las decisiones
respecto de los contenidos, las actividades y los recursos que implementan los
profesores que han recibido formacién especifica para ensefiar en entornos

virtuales.

e Conocer las estrategias de comunicacion empleadas en el aula virtual basadas

en la narrativa digital.

La relacidn entre las preguntas de investigacidon y objetivos puede verse en la Tabla 7.

Tabla 7: Relacidén entre preguntas y objetivos de la investigacidn.

Preguntas Objetivos

éCudles son los conocimientos previos Conocer las caracteristicas necesarias de

con los que debe contar el profesorado la formacién del profesorado de

S i 24 g L : N
para ensefiar en aulas virtuales? (De qué | 4 cacién Superior para la ensefianza en

. . 5 _
tipo de formacion se trata- aulas virtuales.

Relevar informacidn sobre las
necesidades de formacion especificas
que tienen los profesores que ensefian
en la modalidad no presencial para
conocer las caracteristicas propias de la
formacion del profesorado para Ia

ensefanza en aulas virtuales.

éComo  planificar la formacion  del | poioplecer recomendaciones

profesorado que va a ensefiar en aulas metodolégicas para la formacion de

. 5 O . ) _
virtuales? ¢Qué aspectos priorizar en su | 4,centes que ensefian en aulas virtuales

P
formacion: en el contexto de la UNQ.
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¢Qué decisiones ha tomado el |Elaborar un panorama general de las
profesorado, que ha recibido formacion | estrategias de enseflanza y las
especifica para ensefiar en entornos | decisiones respecto de los contenidos,
virtuales, sobre estrategias de ensefianza, | las actividades y los recursos que
diseio de actividades, seleccién de |implementan los profesores que han
contenidos y recursos? recibido formacién especifica para

ensefiar en entornos virtuales.

¢Qué estrategias comunicacionales y de | conocer fas estrategias de comunicacion

presentacion de la informacion de las | oy 5jeadas en el aula virtual basadas en

clases utiliza el profesorado en las aulas la narrativa digital.
virtuales? ¢Se utilizan estrategias de
comunicacion basadas en la narrativa

digital?

Se han presentado las preguntas y objetivos de este estudio. A continuacidn, se presenta

el contexto de desarrollo y las fases de la investigacidn.

5.3.3. Contexto y poblacion

Si bien se ha desarrollado un capitulo dedicado al contexto de investigacién, se resume a

continuacion el contexto y la poblacién que forma parte de este estudio.

Esta investigacion se desarrolla en una universidad publica con varias propuestas de
formacidn en la modalidad no presencial, ademas de la formacidn presencial tradicional. En
concreto, la investigacién tiene lugar en la Universidad Nacional de Quilmes, Argentina. Esta
universidad es una institucion de educacién superior que cuenta en su oferta curricular
carreras de grado, posgrado y cursos de extensidn universitaria en la modalidad presencial y

no presencial.

La poblacién objeto de estudio para esta investigacion comprende el conjunto de
profesores y profesoras de grado, posgrado y extensidon universitaria, que ha recibido

capacitacion para el dictado de cursos con aulas virtuales en el periodo comprendido entre
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2013 y 2016. La poblaciéon de este estudio resulta asi una muestra incidental (Pereda Marin,

1987) de 170 profesores.

5.3.4. Fases de la investigacion

Para el logro de los objetivos propuestos en esta investigacion, se han desarrollado fases
o etapas que abarcaron desde la delimitacion del problema a investigar hasta la elaboracién

de conclusiones y redaccion del informe de investigacion.

Si bien se han delimitado estas fases, cabe sefialar que su desarrollo no fue lineal y en
muchas ocasiones, se han desarrollado en paralelo abarcando, en un mismo momento,

actividades que correspondian a dos o mas de ellas.

A continuacion, se describen las fases de nuestra investigacion y las tareas desarrolladas

en cada una de ellas.

Primera fase: Delimitacion del problema a investigar

- Eleccidn del tema de investigacion, planteamiento y contextualizacién del problema
a indagar.

- Formulacién de las preguntas de investigacion.

- Revision bibliografica y documental: se realizd una revision bibliografica vy
documental con el fin de construir el estado de la cuestién que permita caracterizar
perspectivas tedricas acerca de la formacidén docente, la inclusidén de tecnologias en
la educacién, la ensefianza en los entornos virtuales y la caracterizaciéon de la
narrativa digital y sus potencialidades para la ensefianza mediada. La revision incluyd
la lectura de libros, revistas académicas a la vez que normativas y resoluciones
especificas sobre la educacién a distancia a nivel internacional, nacional y propia de
la universidad objeto de esta investigacion.

- Delimitacién del objetivo principal y de los objetivos que se desglosan a partir de

éste.
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Disefio del Proyecto de investigacién, en el que se han esbozado también, la
organizacién temporal de actividades de investigacion hasta la redaccién del informe

final.

Segunda fase: Marco tedrico y disefio empirico

Elaboracién del marco tedrico que sustenta la investigacion.

Definicién de la opcién metodoldgica.

Revisién de la literatura sobre instrumentos para investigaciones mixtas.

Revisién de cuestionarios aplicados en estudios sobre temas afines a la investigacion.
Formulacion de hipdtesis de investigacion para el estudio de corte cuantitativo a

través del cuestionario.

Tercera fase: Diseiio e implementacion del cuestionario

Elaboracién del cuestionario.

Disefio del cuestionario creado con una aplicacién para la creacién de formularios en
linea.

Envio del cuestionario a expertos sobre el tema de la investigacion para su
validacion.

Recogida y analisis de aportes realizados por las personas expertas.

Nueva redaccién del cuestionario con la incorporacion de modificaciones y
sugerencias de personas expertas.

Redisefio del cuestionario en formulario en linea.

Prueba piloto del cuestionario.

Establecimiento de la muestra incidental: profesoras y profesores de la Universidad
Nacional de Quilmes que hubieran sido capacitados para la ensefianza con aulas
virtuales entre los ciclos lectivos 2013-2016.

Elaboracién de una base de datos de profesores pertenecientes a la muestra
incidental.

Envio del enlace al cuestionario en linea a los profesores incluidos en la muestra
incidental.

Renvio del cuestionario para aumentar la tasa de respuestas de los profesores

pertenecientes a la muestra seleccionada.
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Analisis de las respuestas al cuestionario: estudio estadistico descriptivo e inferencial
de las respuestas de corte cuantitativo, analisis de contenido de las respuestas a la
pregunta abierta del cuestionario. Del analisis de estas Ultimas se establecieron
criterios, de acuerdo con las respuestas dadas, para la seleccion de los profesores a

convocar para su participacion en los grupos de discusién.

Cuarta fase: Diseiio e implementacion de grupos de discusion

Seleccidon de los profesores participantes en los grupos de discusion a partir del
analisis de la respuesta del cuestionario.

Elaboracién del guién de los grupos de discusion.

Invitacidn a los profesores seleccionados a participar de los grupos de discusién.
Desarrollo de los grupos de discusion.

Transcripcién de las conversaciones.

Analisis de las transcripciones con el fin de identificar temas a profundizar e

informantes claves.

Quinta fase: Diseio e implementacion de entrevistas en profundidad

Convocatoria a una entrevista en profundidad a los profesores que realizaron
aportes o sefialamientos puntuales de interés para la investigacion en grupos
focales.

Convocatoria a una entrevista en profundidad a los profesores que, por motivos
personales, no asistieron a los grupos de discusion.

Elaboracién de listado de temas a indagar en las entrevistas a informantes clave.
Desarrollo de las entrevistas.

Transcripcién de las entrevistas.

Sexta fase: Sistematizacidn y analisis

Andlisis cuantitativo del cuestionario: analisis estadistico descriptivo e inferencial de
los datos provenientes de las respuestas cerradas al cuestionario.
Andlisis de contenido de la respuesta a la pregunta abierta del cuestionario, y de los

datos. provenientes de los grupos de discusidon y entrevistas a informantes clave.

110



La formacion del profesorado de Educacion Superior para la ensefianza mediada en entornos virtuales.

- Uso de programas informaticos para el andlisis de datos cuantitativo (SPSS) y

cualitativos (Atlas Ti).

Séptima fase: Interpretacion de los datos, resultados y conclusiones

- Triangulacion y discusion y elaboracién de resultados

- Redaccidén de conclusiones

Las fases de la investigacion quedan resumidas en la Tabla 8

Tabla 8: Fases de la investigacion.

Fase Actividades

Eleccion del tema de investigacién
1 Delimitacién del problema a Formulacion de las preguntas
investigar Revisién bibliografica y documental
Delimitacién de objetivos

Disefio del Proyecto de investigacién

Elaboracién de Marco tedrico
2 | Marco teérico y disefio Definicion de la opcidon metodoldgica
empirico Revision de la literatura sobre instrumentos

Revisidn de cuestionarios aplicados

Elaboracién del cuestionario
3 | Disefio e implementacién del Disefio del cuestionario en formulario en line;
cuestionario Envio del cuestionario a personas
expertas para su validacién

Recogida y andlisis de aportes realizados
por las personas expertas

Nueva redaccion del cuestionario con

la incorporacion sugerencias de las
personas expertas

Redisefio del cuestionario en formulario en lii

Prueba piloto del cuestionario

Establecimiento de la muestra incidental
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Elaboracién de base de datos de la
muestra incidental

Envio del enlace al cuestionario en linea a
los profesores

Renvio del cuestionario para aumentar la
tasa de respuestas

Analisis de las respuestas al cuestionario

Disefio e implementacién de

grupos de discusion

Seleccion de los profesores participantes
en los grupos de discusion

Elaboracién de guidon de grupos de
discusion

Invitacion a profesores seleccionados a
grupos de discusién

Desarrollo de los grupos de discusién
Transcripcién de las conversaciones de
los grupos de discusién

Anilisis de las transcripciones
Identificaciéon de temas a profundizar e

informantes clave

Disefio e implementacion de

entrevistas

Convocatoria a entrevistas: invitacién a
profesores informantes clave a participar
Elaboracién de listado de temas a indagar
Desarrollo de las entrevistas.

Transcripcion de las entrevistas.

Sistematizacion y analisis

Analisis estadistico descriptivo de datos
cuantitativos del cuestionario (SPSS)
Andlisis de contenido de datos

cualitativos (Atlas Ti)

Interpretacion de datos,
resultados y conclusiones

Triangulacién, Discusioén, elaboracién de
resultados

Redaccién de conclusiones y prospectivas
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5.3.5. Instrumentos de recogida de datos

En este apartado se describen los instrumentos de recogida de datos: un cuestionario,

grupos de discusién y entrevistas.

5.3.5.1. Cuestionario al profesorado

El primer instrumento de recogida de datos aplicado en esta investigacién fue un
cuestionario que incluyd preguntas cerradas y una pregunta abierta. Para su elaboracion se
ha revisado la literatura sobre el disefio de instrumentos de recogida de datos y también
cuestionarios afines al tema de investigacién. A modo de ejemplo, se presentan algunos de

los mas relevantes:

e Encuesta para profesores sobre el uso de las tecnologias de la informacién vy
Comunicacién (Valdez y Alfaro, 2011) realizada en el marco del Proyecto:
“Incorporacion de las tecnologias de la Informacion y la comunicacion, TIC en el
proceso ensefianza y aprendizaje de las asignaturas de Ciencias Bdsicas de la

Universidad Auténoma de México” .

e El componente afectivo-emocional en entornos virtuales de ensefianza-aprendizaje
en educacion superior (Garcia Perales y Valverde Berrocoso, 2015), que si bien no
indaga conceptualmente los mismos temas, resulté un modelo valido para orientar

nuestro diseno.

e Cuestionario disefiado para el Trabajo de Fin de Master (Lépez, 2014), como estudio

previo sobre estrategias, recursos y practicas narrativas en las clases virtuales.

Si bien se han encontrado cuestionarios destinados al profesorado sobre la incorporacion
de TIC en la ensefianza, ninguno se ajusté especificamente a la formacion del profesorado
para el uso de aulas virtuales en la ensefianza superior universitaria. Esta es la decisién que
sustentd el disefio de un cuestionario propio, que si bien considera aspectos de distintos
instrumentos relevados, incluye items que se corresponden puntualmente con nuestras

preguntas y objetivos de investigacion.
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Asi, se ha disefiado un cuestionario que incluyd preguntas cerradas y una pregunta
abierta para relevar opiniones del profesorado en relacion a las necesidades de formacion y

decisiones sobre la ensefianza en aulas virtuales.

Estructura del cuestionario

El cuestionario disenado se tituld: “Formaciéon del profesorado para la ensefianza en
entornos virtuales” e indago acerca de los siguientes temas:

a) Datos personales y académicos

b) Datos laborales

c) Formacién docente para la ensefianza en el campus virtual

d) Estrategias de ensefianza y comunicacion

e) Recursos en el aula virtual

f) Actividades en el aula virtual

Su estructura quedd definida a partir de las siguientes dimensiones en las que se ubican
los temas a indagar:

- Dimension A: Datos personales y académicos

- Dimensidn B: Formacién para la ensefianza con aulas virtuales

- Dimensidn C: Disefio de la ensefianza y comunicacién en aulas virtuales

Una vez definidas las dimensiones, se ha procedido a la formulacién de los items de la
primera version del cuestionario. Al momento de la formulacién de las preguntas, se ha

optado por incluir preguntas cerradas y una pregunta abierta.

Las preguntas cerradas fueron de seleccion multiple, con escala tipo Likert. Ademas, se
incluyé la opcion “otras” en todas las preguntas para que los profesores pudieran

manifestar otras opciones que no se vieran reflejadas en las opciones propuestas.

La pregunta abierta se orientd a recoger opiniones referidas a las necesidades de
formaciéon del profesorado para la ensefianza en aulas virtuales. Hemos incluido esta

pregunta abierta por tres motivos:
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1. Interesé recabar opiniones de los profesores encuestados en relacién a las

necesidades de formacién, porque éste es el objetivo principal de este estudio.

2. En tanto que esta investigacion se basé en una articulacién encadenada de técnicas
(Callejo y Viedma, 2006), el analisis de las respuestas y en especial de las respuestas
a la pregunta abierta nos permitio seleccionar a profesores para luego convocarles

para integrar los grupos de discusion.

3. Las respuestas dadas a la pregunta abierta resultan un insumo importante a la hora

de realizar la triangulacion de datos.

En el cuestionario se solicitaron los datos personales (nombre y apellido) y de contacto
(e-mail) a los profesores integrantes de la muestra. El propdsito de incluir en el cuestionario
la solicitud de estos datos, fue para poder identificar a aquellos profesores que resultaran
informantes clave, para indagar luego esos casos en profundidad mediante su participacién

en grupos de discusion y entrevistas.

Teniendo en cuenta las respuestas brindadas en el cuestionario, se realizo la seleccidon de
profesores para integrar los grupos de discusion. De acuerdo con esta decisién, fue
necesario solicitar esta informacién personal a los profesores, con el fin de poder

contactarlos posteriormente.

A efectos de resguardar su identidad, se aclaré6 que no se daran a conocer datos
identificatorios, sino que se le otorga un numero a cada profesor. Esta informacién se
incluyé en el encabezado del cuestionario y se garantizd la confidencialidad de los datos
aportados. En el Anexo I|.I. puede verse la version preliminar del cuestionario, de acuerdo
con la estructura planteada y el encabezado en el que se garantiza la confidencialidad de la

informacién y de los datos personales aportados.

En cuanto a la primera version del cuestionario quedd constituida de acuerdo con la

siguiente estructura:
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a) Datos académicos y de pertinencia institucional

b) Titulacién

c) Datos laborales

d) Formacién docente para la ensefianza en el campus virtual

e) Estrategias de ensefianza y comunicacion

f) Recursos en el aula virtual

a) Actividades

En la Tabla 9 se muestran las dimensiones del cuestionario, descriptores y su

representacion en los items del cuestionario.

Tabla 9: Relacion entre dimensiones, descriptores e items del cuestionario.

Dimensiones Descriptores item del
cuestionario
Dimension A: Nombre y apellido 1
Datos académicosy | e-mail 1.1
de pertinencia | Titulacién 2
institucional Titulacién académica 3
Cargo/s que desempefia en la universidad 4
Antigliedad docente en el nivel superior 5
Antigliedad docente en la ensefianza en aulas 6
virtuales
Sector de trabajo en el que dicta clases con aulas 7
virtuales (en la UNQ)
Dimension B: Necesidades de formacion de los profesores para 8
Formacion para la ensefiar en aulas virtuales.
ensefianza con aulas | Conocimientos con los que debe contar un profesor 9
virtuales para enseiiar en aulas virtuales
Modalidades de formacién para ensefar en aulas 10
virtuales
Dimension C: Tipologia de estrategias de ensefianza que utiliza en 11
Disefio de la sus aulas virtuales.
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ensefianzay

comunicacion en

aulas virtuales

Frecuencia de uso de los recursos del aula virtual 12
Variedad de recursos externos que utiliza para 13
complementar la enseianza en el aula virtual

Actividades propuestas en el aula virtual 14

La relacién entre los objetivos de investigacion y la estructura del cuestionario que da

explicitada en la Tabla 4:

Tabla 10: Relacion entre objetivos, dimensiones, descriptores e items del cuestionario.

Objetivos especificos de

investigacion

Dimensiones

Descriptores

N° de item

del

cuestionario

Dimension B:

Conocimientos

Conocer las caracteristicas 9
necesarias de la formacion Formacion para la con los que debe
del profesorado para la ensefianza con aulas contar un
ensefanza en aulas virtuales. virtuales profesor para

enseflar en aulas

virtuales
Relevar informacion sobre las Dimension B: Necesidades  de 8
necesidades de formacion Formacion para la formacion de los
especificas que tienen los ensefianza con aulas profesores para
profesores que ensefian en la virtuales ensefiar en aulas
modalidad no presencial para virtuales.
conocer las caracteristicas Modalidades de
propias de la formacién del formacién para 10

profesorado para la

ensefianza en aulas virtuales.

Establecer recomendaciones
metodoldgicas para la

formacidn de docentes que

ensefar en aulas

virtuales
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ensefian en entornos
virtuales.
Elaborar un panorama | Dimensién C: Disefo Tipologia de 11
general de las estrategias de | de la ensefianzay estrategias de
ensefanza y las decisiones | comunicacion en aulas | ensefianza y
respecto de los contenidos, | virtuales comunicacién que
las actividades y los recursos utiliza en sus aulas
que implementan los virtuales.
profesores que han recibido Frecuencia de uso 12
formacidon especifica para de los recursos
ensefar en entornos del aula virtual
virtuales. Variedad de 13
recursos externos
que utiliza para
complementar la
ensefanza en el
aula virtual
Actividades 14
propuestas en el
aula virtual
Conocer las estrategias de Dimensidn C: Disefio Tipologia de 11
comunicacién en el aula de la ensefianza y estrategias de
virtual basadas en la narrativa comunicacién con ensefianza y
digital. aulas virtuales comunicacién que
utiliza en sus aulas
virtuales.
Frecuencia de uso 12
de los recursos
del aula virtual
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Variedad de 13
recursos externos
que utiliza para
complementar Ia
ensefianza en el

aula virtual

Proceso de validacion del cuestionario

Luego del diseiio preliminar del cuestionario, tuvo lugar el proceso de validacion en dos

instancias: someterlo a juicio de personas expertas y una prueba piloto.

La validacidn del cuestionario por grupo de personas expertas se realizd con el fin de que
este grupo expresara su opinién y observaciones sobre la adecuacidn y pertinencia de la

estructura, y también de los items propuestos.

La validacion por personas expertas fue realizada por un grupo de diez profesores
investigadores con reconocida trayectoria en temas vinculados a la formacion docente, a la
tecnologia educativa y a la ensefianza en entornos virtuales. Cabe destacar que se incluyd
entre las personas expertas para la validacién a profesores argentinos de Educacion

Superior, por el contexto en el cual se inscribe esta investigacion.

En la Tabla 5 se pueden ver los perfiles de las personas expertas que participaron en la

validacion:
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Tabla 11: Perfiles de las personas expertas participantes en la validacion del cuestionario.

Profesor Universidad Perfil
investigador

1 Universidad de Extremadura | Profesor Titular en el

(UNEX) — Espaia. Departamento de Ciencias de la
Educacion de Ia Facultad
de Formacion del Profesorado de
la Universidad de Extremadura.

2 Universidad de Extremadura | Profesor Titular del area de
(UNEX) — Espaia. Didactica y Organizacién Escolar en

la Facultad de Educacionde la
Universidad de Extremadura.

3 Universidad de Barcelona (UB) — | Profesora Titular del

Espana. Departamento de Didactica vy
Organizacion Educativa de la
Universidad de Barcelona.

4 Universidad Autéonoma de | Profesora Titular de Tecnologia

Barcelona (UB) — Espafia. Educativa en el area de Didactica y
Organizacion Educativa,
del Departamento de Pedagogia
Aplicada de la Universidad
Auténoma de Barcelona.

5 Universidad de Barcelona (UB) — | Profesora Titular de la Universidad
Espafia. de Barcelona.

6 Universidad Nacional de | Profesor colaborador externo del
Educaciéon a Distancia (UNED) - | Master en  Comunicacion vy
Espafia. Universidad Nacional de | Educaciéon en la Red. Universidad
Quilmes (UNQ) — Argentina. Nacional de Educacién a Distancia

(UNED).

Profesor de la carrera de
Especializacién en Docencia en
Entornos Virtuales de la
Universidad Nacional de Quilmes
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(UNQ)
7 Universidad Nacional de Quilmes | Profesor Titular de la Universidad
— Argentina (UNQ) Nacional de Quilmes (UNQ) -

Secretaria de Educacioén Virtual.

8 Universidad Nacional de Entre | Profesora de la Facultad de
Rios (UNER) - Universidad | Ciencias de la Salud de Ia
Nacional ~de  Educacién a | Universidad Nacional de Entre Rios
Distancia (UNED) (UNER) — Area de Educacién a
Distancia. Profesora contratada en
la Facultad de Psicologia,
Universidad Nacional de Educacién

a Distancia (UNED).

9 Universidad  Nacional Arturo | Profesor de la  Universidad
Jauretche — Argentina (UNAJ) Nacional Arturo Jauretche -
Argentina (UNAJ) Unidad de
Asuntos Docentes: area de

Formacion y Evaluacion Docente.

10 Universidad  Nacional Arturo | Profesor de la  Universidad
Jauterche — Argentina (UNAJ) Nacional Arturo Jauretche -
Argentina (UNAJ) Unidad de
Asuntos Académicos: area UNAJ

Virtual.

Para la validacién del cuestionario se contactd a cada uno de los profesores expertos y se
les invitd a realizar la validacion del cuestionario (Anexo L.Il), sometiendo a juicio las tres
dimensiones descriptas anteriormente en relacién con los indicadores de pertinencia (si se
ajusta al objetivo de la investigacion) y adecuacion (si se considera apropiado para el estudio

o para valorar la dimension del cuestionario).

Para realizar la validacién, se propuso un formulario en linea al que antecedia una nota

explicando la tarea a realizar y las pautas generales del contexto de aplicacion. En el Anexo

I.IIl. se encuentra una copia del formulario de validacidn, junto con la nota aclaratoria.
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Nueve de los profesores completaron el formulario de validacién, en tanto que una de las
profesoras expertas solicitd un encuentro mediante videoconferencia para consultar datos
de contexto y desarrollo de la investigacién, de modo de contar con mas informacion para

realizar la validacion.

Las respuestas a los formularios de validacién completadas por las personas expertas,
como asi también la Tabla que reune las sugerencias recibidas, se encuentran en los Anexos

I.IV y L.V respectivamente.

Una vez analizadas, se encontré que las sugerencias y recomendaciones resultantes de la

validacién de las personas expertas se orientaron hacia las siguientes ideas:

- En la Dimension A: Datos personales, las observaciones se orientaron a consultar si la
solicitud de los datos personales estaba relacionada con la convocatoria posterior a
grupos de discusién y el cuidado sobre la confidencialidad de los datos. También
sefialaron sobre la distincion entre titulacion vy titulacién académica, sobre la
nomenclatura de algunas titulaciones en el contexto latinoamericano y acerca de los
cargos seleccionados en relacién a la estructura de la Universidad Nacional de
Quilmes.

- Surgié también la inquietud de evaluar si no corresponderia incluir la opcién “tutor”
entre los cargos desempefiados en la universidad. También sugirieron incluir los items
de la dimension A hacia el final del cuestionario.

- Respecto de la antigliedad docente en la ensefianza en entornos virtuales se sefialo la
inquietud acerca de si solo interesaba conocer la antigliedad en la ensefianza en aulas
virtuales en el ambito universitario, o si interesaba conocer la antigliedad en otros
contextos no universitarios.

- En la Dimensidn B: Formacidon para la ensefianza con aulas virtuales, las personas
expertas sefalaron acerca de la consulta sobre necesidades de formacidn, en relacion
a la propia experiencia.

- Hubo un sefalamiento para pensar el significado del concepto “necesidades de

formacidn”. A su vez, al ser una pregunta abierta, hubo una sugerencia a convertirla

122



La formacion del profesorado de Educacion Superior para la ensefianza mediada en entornos virtuales.

en pregunta con opciones de respuesta, de modo que resulte mas facil codificar las
respuestas.

- Las personas expertas sugirieron también que los profesores pudieran jerarquizar
opciones sobre conocimientos con los que debe contar un profesor para ensefiar en
aulas virtuales y la consulta sobre las modalidades de formacidn para ensefiar en aulas
virtuales. También sugirieron organizar las opciones a partir de una escala de Likert
con la posibilidad de jerarquizar opciones.

- Por otra parte, las personas expertas sugieren revisar la informacién solicitada sobre la
configuracion de recursos del aula virtual y su relacién con los conocimientos técnicos
del campus virtual.

- En la Dimension C: Disefio de la ensefianza y comunicacion con aulas virtuales, las
recomendaciones de las personas expertas se orientaron a evaluar la posibilidad de
que los profesores jerarquicen las opciones elegidas en funcién de la frecuencia de uso
o relevancia de uso pedagégico.

- En relacién a los recursos, las personas expertas sugirieron agrupar por recursos
similares, de modo de reducir la cantidad de opciones. También sugirieron considerar
si todos los profesores se encuentran familiarizados con la terminologia utilizada,

referida a los distintos recursos.

Con respecto a la estructura, las personas expertas han validado también la organizacién

en tres dimensiones y las categorias en las que se desglosa el cuestionario.

Una vez revisadas las sugerencias de las personas expertas, las hemos plasmado en la
version definitiva, que puede verse en el Anexo I.VI. Esta version definitiva incluyd las

siguientes modificaciones al cuestionario original:

- Inclusién de la opcién “Maestria” segun titulacion latinoamericana junto con la
titulacion “Master”.

- Jerarquizacion de las opciones propuestas en los items 9 a 14 en relacién a los
conocimientos para enseiar en aulas virtuales, modalidades de formacién, estrategias

de ensefianza, recursos del aula virtual y uso de recursos externos
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- Reagrupamiento de los recursos en la pregunta 12, de modo de reducir la cantidad de
opciones.

- Inclusién de jerarquizacién de opciones con una escala de Likert tipo 1 a 5.

- Reagrupamiento de recursos en las opciones del item 12, referido a los recursos que
utiliza en el campus virtual.

- Incluir la opcidon “tutor” entre los cargos desempefiados en la universidad.

- La version definitiva del cuestionario puede verse en el Anexo 1.VI

Cabe destacar que la revisidn del cuestionario a partir de las recomendaciones realizadas
por las personas expertas no implicé un cambio en la estructura del cuestionario, y, por lo

tanto, se han realizado las modificaciones y mejoras sin alterar la estructura original.

Una vez confeccionada la versién definitiva del cuestionario, se realizd una prueba piloto
convocando a un conjunto de cuatro profesores con el fin de detectar errores en la
comprensién de las consignas y fallas en el funcionamiento del instrumento. En relaciéon a la
seleccion de profesores que completaron la prueba piloto del cuestionario, fueron
seleccionados cuatro profesores que dictan clase en la modalidad no presencial de la UNQ.
Estos cuatro profesores fueron seleccionados por tres motivos:

- Por formar parte de la muestra incidental de profesores capacitados entre 2013 vy

2016

- Por su disposicidon a colaborar

- Por su disponibilidad de tiempo para completar el cuestionario en el plazo requerido

para la realizar la prueba piloto, dado que el trabajo de campo se realizd préoximo al

receso de verano

En el Anexo I.VII se incluye la carta de invitacion a los profesores seleccionados para la

prueba piloto del cuestionario.

Los profesores convocados respondieron el cuestionario (Anexo I.VII) y emitieron

opinién sobre los siguientes aspectos:
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- Redaccion comprensible de cada una de las preguntas.

- Claridad en la presentacion de los items y disposicién de opciones a elegir.

- Adecuado formato y organizacién general del instrumento.

- Correcto funcionamiento del instrumento en cuanto a su construccion y disposicion en

linea.

Las respuestas de los profesores fueron recopiladas mediante un formulario en linea

(Anexo L.IX) y quedan resumidas en la Tabla 12:

Tabla 12: Respuestas de los profesores de la prueba piloto del cuestionario.

Nunca En muy En Frecuentemente Muy
pocas algunas frecuentemente
ocasiones | ocasiones

Comprensién - - - 1 3

preguntas e items

Presentacion de | - - - 1 3
los items y
disposicidn de

opciones

Organizacion - - - - 4
general y formato

adecuado

Funcionamien- - - - - 4
to adecuado del
cuestionario en

linea

Estos profesores han validado el cuestionario de acuerdo con su funcionamiento,
estructura y claridad en la redaccion de las consignas. Contando ya con la version definitiva
del cuestionario, validada por expertos y realizada la prueba piloto, procedimos a su
difusion entre los profesores pertenecientes a la muestra incidental. Recordamos que ésta,
estd compuesta por 170 profesores de la Universidad Nacional de Quilmes que se capacitd

para el dictado de cursos con aulas virtuales en el periodo comprendido entre 2013 y 2016.
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Una vez identificado el grupo de docentes que pertenecia a la muestra, se confeccioné
una base de datos y se envid la invitacion (Anexo 1.X) para completar el cuestionario,
garantizandoles la confidencialidad de la informacién aportada. En el primer envio de

invitacion a completar el cuestionario, hemos recibido una tasa de respuesta del 31, 17 %.

Posteriormente, se envido huevamente la invitacion a modo de recordatorio, con el fin de
aumentar la tasa de respuesta ya que la convocatoria coincidid con el cierre del ciclo lectivo
y el inicio del receso de verano. Contamos finalmente con 80 respuestas recibidas, lo que

representa un 47,05% de nuestra muestra (Anexo 1.XI).

Tratamiento de la informacidn del cuestionario al profesorado

De acuerdo con la estructura ya presentada, el cuestionario esta organizado a partir de:

- Preguntas sobre datos personales, académicos y de pertenencia institucional (items 1
a’7)

- Una pregunta abierta (pregunta 8)

- Preguntas cerradas (9 a 14) con escala de Likert (tipo 1 a 5).

Los datos procedentes de las respuestas cerradas fueron analizados mediante la
estadistica descriptiva e inferencial, mientras que la informacién obtenida de la pregunta
abierta del cuestionario fue sistematizada en un documento que recopila, con el nimero de
identificacion de cada profesor, todas las respuestas abiertas a la pregunta 8: Describa
cudles son a su criterio las necesidades de formacion de los profesores para ensefiar en aulas

virtuales (Anexo I.XII).

Para las respuestas a la pregunta abierta se implementd el andlisis de contenido
desarrollado a partir del programa Atlas.Ti y fue a partir de este analisis, que se
seleccionaron a los profesores a convocar para participar de los grupos de discusion. Para
esta convocatoria, se tuvo particularmente en cuenta los siguientes criterios de modo que la
conformacion de los grupos favoreciera intercambios ricos, a partir de la confrontacion de

perspectivas diversas sobre el tema de estudio:
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- El contenido de la respuesta a la pregunta abierta resultaba un punto de vista
interesante u original respecto de la formacién del profesorado para ensefar en
entornos virtuales.

- El contenido de la respuesta a la pregunta abierta permitia poner en tensién las
opiniones expresadas por otros profesores, por resultar, contraria, o bien por
presentar una perspectiva singular sobre la formacion del profesorado en los entornos
virtuales.

- La respuesta brindada por el profesor incluia elementos relacionados con las
decisiones sobre estrategias de ensefanza, disefio de actividades y seleccién de
contenidos y recursos para ensefiar en entornos virtuales,

- La respuesta brindada por el profesor incluia informacidon sobre estrategias
comunicacionales y de presentacién de la informacién, en especial, aquellas

relacionadas con la narrativa digital.

De acuerdo con estos criterios se selecciond y posteriormente convoco a un total de 23
profesores para participar de los grupos de discusién. En el Anexo Il.I puede verse el listado

de profesores convocados y las respuestas brindadas a la pregunta abierta del cuestionario.

Es de destacar que los resultados del analisis realizado a partir de los datos arrojados de
las respuestas al cuestionario fueron luego comparados con el andlisis de los datos
provenientes de los grupos de discusion y de las entrevistas. La contrastacion de los datos
permitid llegar a conclusiones sostenidas en la triangulaciéon (Constantino et al, 2012) a

partir de la complementacién de distintas técnicas de investigacion.

Analisis de fiabilidad del cuestionario

Una vez que distribuimos el cuestionario y éste fue completado por el profesorado

perteneciente a la muestra incidental, desarrollamos el estudio de fiabilidad. Podemos decir

gue un instrumento resulta fiable si mide con precisién lo que queremos medir (Camilloni,

1998). Para ello, se ha implementado la prueba de Alfa de Cronbach.
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Para llevar a cabo el andlisis de fiabilidad (Anexo IV.l) se llevé a cabo una experiencia
piloto con un total de 23 sujetos. Se consideraron para realizar dicho analisis, los items 9,
10, 11, 12, 13 y 14, con los items que, a su vez éstos contienen (un total de 51). El valor del
coeficiente Alfa de Cronbach varia entre 0 y 1, entendiendo que 1 es la puntuaciéon maxima
para indicar la consistencia o la estabilidad de las puntuaciones. Para desarrollarnos

utilizamos el programa de analisis cuantitativo SPSS.

El coeficiente de Fiabilidad Alfa de Cronbach que obtenemos del conjunto de la prueba es

alto obtenido es alto, como se observa a continuacion:

Tabla 13: Coeficiente de fiabilidad de Alfa de Cronbach con 51 items.

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de Alfa de N de
Cronbach Cronbach elementos

basada en los
elementos
tipificados

,943 ,942 51

Se observa que la prueba es fiable, al ser el Alfa de Cronbach= 0,943. En el Anexo IV se

incluye mayor descripcion del procedimiento realizado.

Hipoétesis
Se han disefiado para este estudio hipdtesis derivadas de la literatura, que serdn

contrastadas con los datos aportados en las respuestas cerradas del cuestionario. A

continuacion, se presentan las hipdtesis formuladas:

- Hipdtesis 1: A medida que aumentan los conocimientos previos del profesorado
aumenta una mayor frecuencia de uso de los recursos del campus virtual.
- Hipdtesis 2: El profesorado con menor antigliedad docente en la modalidad virtual

considera prioritarios los conocimientos técnicos del campus virtual.
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Hipdtesis 3: El profesorado con menor antigliedad docente en la modalidad virtual
considera prioritarios los conocimientos sobre configuraciéon de recursos del aula
virtual.

Hipdtesis 4: El profesorado con mayor experiencia docente elige con mayor frecuencia
el modelo pedagdgico de la modalidad virtual de la propia universidad.

Hipdtesis 5: El profesorado con mayor experiencia docente elige con mayor frecuencia
la opcion Estrategias para el disefio didactico del aula virtual.

Hipdtesis 6: Existe mayor frecuencia de uso de la exposicion didactica mediante texto
escrito en el aula virtual, segun la titulacién del docente.

Hipdtesis 7: Existe mayor frecuencia de uso del anadlisis de los contenidos mediante
videos e imagenes en el aula virtual, segun la titulacién del docente.

Hipdtesis 8: Existe mayor frecuencia de uso de los recursos del aula virtual, segun la
titulacion académica del docente.

Hipdtesis 9: Los profesores con mayor antigiiedad docente en la ensefianza en las
aulas virtuales incorporan con menor frecuencia recursos externos para
complementar la ensefianza en el aula virtual.

Hipdtesis 10: Los profesores que pertenecen al Departamento de Ciencias Sociales
utilizan con mayor frecuencia la exposicidon didactica mediante recursos de narrativa
transmedia.

Hipdtesis 11: Los profesores que pertenecen al Departamento de Economia vy
Administracién utilizan con mayor frecuencia el estudio de casos como estrategia de
ensefanza.

Hipotesis 12: Los profesores que dictan clase en el Departamento de Economia vy
Administracién utilizan con mayor frecuencia la resoluciéon de problemas como
estrategia de ensenanza.

Hipotesis 13: Los profesores con mayor antigliedad docente en la educacion superior
utilizan con menor frecuencia Producciones colaborativas mediante editores de texto
como estrategia de ensefanza.

Hipdtesis 14: Existen diferencias en la frecuencia de uso de los intercambios
colaborativos en foros de discusion segin de la titulacion académica del/ de la

docente.
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- Hipdtesis 15: Existen diferencias en la frecuencia de uso de la Indagacién a través de
preguntas segun de la titulacién académica del/ de la docente.

- Hipdtesis 16: A medida que aumenta la frecuencia de uso de la exposicidn didactica
por parte del profesorado, aumenta la frecuencia de uso de los recursos externos para

complementar la ensefianza en aulas virtuales.

En la Tabla 14 (Anexo IV.I) puede verse la relacién de las hipdtesis, con las preguntas y

objetivos de la investigacion junto con los items del cuestionario vinculados a éstos.

5.3.5.2. Grupos de discusién

El cuestionario permitié relevar informacidén sobre la formacién y el disefo de la
ensefianza y comunicacién con aulas virtuales, pero también, a través de las respuestas al
cuestionario, identificar profesores que por el contenido de las respuestas brindadas,
podian resultar informantes clave e intercambiar puntos de vista con otros profesores en

grupos de discusion.

Se convocd a veintitrés profesores para participar cuatro grupos de discusién con el
propodsito de dejarlos interactuar en relacién a las necesidades de formacién y disefio de la
ensefianza y comunicacién en aulas virtuales a partir de un temario preestablecido. Tal se
comento previamente, la convocatoria se realizd considerando las respuestas brindadas a la
pregunta abierta del cuestionario, en las que se encontraron aspectos vinculados con los
objetivos de la investigacion para ponerlos en debate con las opiniones de otros profesores.
Se reitera que el listado de profesores seleccionados para los grupos de discusion y las

respuestas brindadas se encuentran en el Anexo Il.I.

Temario de los grupos de discusion

El guidn pautado para los grupos de discusidn fue el siguiente, considerando los objetivos
y preguntas de la investigacion, pero también los temas emergentes de las respuestas al
cuestionario, relacionadas con las preguntas de investigacion:

- Conocimientos previos con los que debe contar un profesor para ensefiar con aulas

virtuales.
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- Planificacidon de formacién del profesorado que va a ensefiar en aulas virtuales

- Aspectos a priorizar en la formacién del profesorado que ensefia con aulas virtuales.

- Decisiones ha tomado el profesorado que ha recibido formacidon especifica para
ensefiar en entornos virtuales, sobre estrategias de ensefianza, disefio de actividades,
seleccion de contenidos y recursos

- Estrategias comunicacionales y de presentacién de la informacion de las clases que
utiliza el profesorado en las aulas virtuales

- Estrategias de comunicacion basadas en la narrativa digital

Criterios de agrupamientos de profesores para los grupos de discusion

Una vez seleccionados los profesores para participar de los grupos de discusion, se han
agrupado siguiendo los siguientes criterios:

- Incluir en cada grupo de discusién profesores de las distintas areas de la universidad
que utilizan aulas virtuales, ya sea como modalidad no presencial o como
complemento a la ensefianza presencial.

- Incorporar en los grupos a profesores pertenecientes a los Departamentos de Ciencias
Sociales, La Escuela Universitaria en Artes, y Economia y Administracion, ya que son
los dos departamentos que cuentan con carreras de grado y complementacién
curricular en la modalidad virtual. En este sentido, no se convocé especialmente a
participar en los grupos de discusion a profesores del Departamento de Ciencia y
Tecnologia, en tanto que no cuentan con carreras de grado dictadas en la modalidad
no presencial.

- Dada la simultaneidad de tareas que desempefian los profesores en tanto que un
profesor puede ejercer la docencia en grado, posgrado y formacion continua, realizar
investigacion y cumplir tareas de gestidn académica en distintas dreas de la
universidad, se procuré cubrir en la seleccion y distribucidn en los grupos de docentes
participantes, a profesores que pudieran intercambiar ideas desde los distintos roles y
niveles de ensefianza.

- A su vez, el agrupamiento se hizo teniendo muy en cuenta sus respuestas al

cuestionario en relacion a los objetivos de nuestro trabajo y las posibilidades de poner
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en debate puntos de vista singulares con otros profesores sobre los temas de interés

para nuestra investigacion.

A partir de estos criterios se convocé por grupos de profesores a participar en los
grupos de discusién. La convocatoria se realizé de manera personalizada mediante correo

electrdénico y se informo la garantia de confidencialidad de los datos aportados.

Es de destacar que en algunos grupos estaba convocada una cantidad mayor de
profesorado, pero no todos pudieron asistir en la fecha y hora establecidas. En esos casos, al
profesorado que no pudo concurrir, se les convocd posteriormente para entrevistarles
personalmente. En el apartado dedicado a la descripcidn de entrevistas individuales se

amplia este aspecto.

Finalmente, una vez finalizada la convocatoria, los grupos de discusién fueron llevados a

cabo con diecisiete docentes organizados de la siguiente manera:

Tabla 15: Cantidad de profesores participantes por grupos de discusion.

Grupo de discusion Cantidad de participantes
Grupo de discusiéon 1 (GD1) 6
Grupo de discusion 2 (GD2) 4
Grupo de discusion 3 (GD3) 3
Grupo de discusion 4 (GD4) 4

Considerando la pertenencia institucional, nivel y modalidad de ensefianza, los grupos

guedaron conformados de acuerdo con la descripcion de la Tabla 16.
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Tabla 16: Perfiles de los grupos de discusion seglin pertinencia institucional, nivel y modalidad de
ensefanza.

Grupo de Cantidad de participantes

discusion

e Prof57: Profesor del Depto. de Economia y Administracion, modalidad

1 virtual. Nivel de ensefanza en UNQ: grado y posgrado.

e Profl: Profesor del Depto. de Economia y Administracion, modalidad
virtual y presencial. Nivel de ensefianza en UNQ: grado y extension.

e Prof37: Profesor del Depto. de Economia y Administracion, modalidad
virtual. Nivel de ensefianza en UNQ: grado.

e Prof68: Profesora del Depto. de Economia y Administracion, modalidad
virtual. Nivel de ensefianza en UNQ: grado.

e Profl6: Profesora del Depto. de Ciencias Sociales, modalidad virtual y
presencial. Nivel de ensefianza en UNQ: grado.

e Profl7: Profesora del Depto. de Ciencias Sociales, modalidad virtual y
presencial. Nivel de ensefianza en UNQ: grado.

2 e Prof38: Profesora del Depto. de Ciencias Sociales, modalidad virtual y
presencial. Nivel de ensefianza en UNQ: grado.

e Prof32: Profesora del Depto. de Ciencias Sociales, modalidad virtual y
presencial. Nivel de ensefianza en UNQ: grado.

e Profll: Profesora del Depto. de Ciencias Sociales, modalidad virtual y
presencial. Nivel de ensefianza en UNQ: grado.

e Prof77: Profesor del Depto. de Ciencias Sociales, Secretaria de Posgrado,
modalidad virtual. Nivel de ensefianza en UNQ: Posgrado.

3 e Prof52: Profesora del Depto. de Ciencias Sociales, modalidad virtual vy
presencial. Nivel de ensefianza en UNQ: grado.

e Prof78: Profesora del Depto. de Ciencias Sociales, modalidad virtual. Nivel
de ensefianza en UNQ: grado.

e Prof79: Profesora del Depto. de Ciencias Sociales, modalidad virtual. Nivel
de enseianza en UNQ: grado.

4 e Prof75: Profesor del Depto. de Economia y Administracion, modalidad
virtual y presencial. modalidad virtual. Nivel de ensefianza en UNQ: grado,
posgrado y extension universitaria.

e Prof47: Profesor del Depto. de Economia y Administracion, modalidad
virtual. Nivel de ensefianza en UNQ: grado y extension universitaria.

e Prof27: Profesora y tutora del Depto. de Economia y Administracion,
modalidad virtual. Nivel de ensefianza en UNQ: grado.

e Prof49: Profesora del Depto. de Economia y Administracién, modalidad
presencial y virtual. Integrante del Dto. de Capacitacidn y Formacién de la
Direccion General de Extension. Nivel de ensefianza en UNQ: extensidn
universitaria.
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En cuanto a la composiciéon segun edad y género, los grupos quedaron conformados

segun se indica en la Tabla 17.

Tabla 17: Conformacion de los grupos de discusion segtin género y edad de los participantes.

Cantidad de Género Edad
participantes
Grupo 1
Femenino 3 35>45 4
6 .
Masculino 3 46 > 55 5
Grupo 2
4 Femenino 3 35> 45 2
Masculino 1 46 > 55 2
Grupo 3
3 Femenino 3 35>45 2
Masculino 0 46 > 55 1
Grupo 4
4 Femenino 2 35>45 3
Masculino 2 46 > 55 1

Tal como se menciond anteriormente, de acuerdo con la pertinencia institucional, los
profesores convocados pertenecen a los Departamentos de Ciencias Sociales, la Escuela
universitaria de Artes y Economia y Administracion, porque son las unidades académicas en
las que se dictan las carreras de grado y complementacion curricular en modalidad virtual.
Es de destacar que la Escuela Universitaria de Artes es de reciente creacién y las carreras

gue se incluyen en ella tienen origen en el Departamento de Ciencias Sociales.

A su vez, estos profesores imparten ensefanza en los niveles de grado, posgrado y
extensién universitaria. Con relacién a la modalidad de ensefianza, algunos de ellos dictan
clase solo en modalidad virtual, otros solo en modalidad presencial con el uso de aulas
virtuales y otros en ambas modalidades (virtual y presencial con aulas virtuales). Los perfiles
de acuerdo con la composicién definitiva de los participantes de los grupos de discusién

pueden verse en el Anexo IL.II.
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Los encuentros se desarrollaron en la sede de la Universidad Nacional de Quilmes. El
intercambio se produjo de manera espontdnea entre los participantes, una vez iniciadas las
conversaciones y presentado el encuadre y pautas generales. Esto implicd que se tuviera
gue intervenir en contadas ocasiones, dado que los participantes conversaron libremente

sobre los temas propuestos, necesitando escasa moderacién de nuestra parte.

Tratamiento de la informacidn de los grupos de discusion

En cada uno de los grupos de discusién se grabaron los intercambios, con autorizacién
previa de los participantes, siempre garantizado la reserva de identidad de los mismos. Una
vez finalizados los intercambios se procediéo a la transcripcion de las conversaciones.

(Anexos ILIIL, LIV, 1LV y 1LVI).

Los archivos de las transcripciones fueron enviados a los participantes via correo
electrénico para que las revisaran y dieran su conformidad respecto a éstas o en su defecto,
sugirieran aclaraciones sobre alguna idea o frase plasmada en la transcripcidon. Cabe
mencionar que, se han recibido pocas respuestas al respecto y las recibidas han validado
todas las transcripciones realizadas. Entendemos que la baja tasa de respuestas recibidas
puede ser debida a la coincidencia del desarrollo de la investigacién con el cierre del ciclo

académico y estar préximos al receso de verano.

Una vez que contamos con las transcripciones se procedid a implementar la técnica de
analisis de contenido, apoyada mediante el programa Atlas.ti. Los resultados del analisis
realizado de los grupos de discusion, se confrontaron junto con el realizado con los datos
procedentes del cuestionario y de las entrevistas. Sobre la triangulacidon de estos datos se

amplia en el capitulo 6 dedicado al andlisis.

El analisis de las transcripciones de los grupos de discusidon permitié seleccionar a los
profesores para convocarles a realizar una entrevista semiestructurada con el fin de
profundizar en aspectos de interés para los objetivos de la investigacion. En este caso, para
la seleccidn se han considerado aportes que realizd el profesorado participante en los

grupos de discusion, que resultaron de interés para ampliar en una entrevista individual, de
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acuerdo con los objetivos y preguntas de investigacion propuestas, a la vez que se invitaron

a aquellos profesores que se convocaron pero que no asistieron a los grupos de discusion.

5.3.5.3. Entrevistas

Una vez identificados los profesores, a partir del analisis de los aportes a los grupos de
discusidn, se han propuesto entrevistas individuales semiestructuradas y en profundidad,
con el fin de indagar sobre los aportes realizados por los profesores a los grupos de
discusion. A su vez, se consideraron también las respuestas a la pregunta abierta que habian
realizado estos profesores en el cuestionario. Finalmente, los profesores que se pudieron
entrevistar tras haber explorado sus respuestas vertidas en el cuestionario fueron los

profesores 47,77,y 78.

Dado que seis profesores habian sido convocados desde el inicio a participar de los
grupos de discusién y no pudieron asistir, se les convocd igualmente a realizar una
entrevista individual, con el fin de no perder sus aportes para esta investigacion. De estos

seis profesores, se pudieron entrevistar a cuatro de ellos: profesores 13, 15, 50 y 73.

De esta manera, se realizaron en total cuatro grupos de discusién y siete entrevistas

individuales.
Tabla 18: Seleccion de profesorado entrevistado.
Seleccidn de profesores para entrevistas
I. | Profesores convocados a los grupos de discusion: 23
Il. | Profesores asistentes a los grupos de discusién 17
lll. | Profesores convocados a entrevistas individuales a partir de sus 3

aportes a los grupos de discusion:

IV. | Profesores convocados a entrevistas individuales que no pudieron 6

asistir a los grupos de discusion:

V. | Profesores que no asistieron a grupos de discusién que pudimos 4

entrevistar:

Total de entrevistas realizadas considerando Il y V 7
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Cinco entrevistas se desarrollaron en la sede de la Universidad Nacional de Quilmes,

mientras que dos de las entrevistas se desarrollaron mediante videoconferencia.

Para armar el protocolo de temas a seguir en las entrevistas se consideraron los objetivos
y preguntas que orientan la investigacidn, los aportes singulares de los profesores en los
intercambios de los grupos de discusion y las respuestas a la pregunta abierta del

cuestionario brindada por estos docentes.

Las entrevistas fueron grabadas con el consentimiento de los entrevistados y

posteriormente realizada la transcripcién (Anexos IlIl.1 a 111.VII).

Estas transcripciones fueron enviadas via correo electrénico a los entrevistados para que
dieron su conformidad o en su defecto, sefialaran los ajustes a realizar en sus afirmaciones.
Al igual que en los grupos de discusidn, se han obtenido pocas respuestas. Entendemos que
los motivos son que algunas han sido enviadas al cierre del afio académico y otras al inicio
del afio académico, cuando se concentra un alto volumen de trabajo para el profesorado.

Las transcripciones completas de las siete entrevistas se encuentran en el Anexo lll.

Una vez que se contd con las transcripciones de las siete entrevistas, se procedié a
analizarlas mediante la técnica de andlisis de contenido apoyada por el programa Atlas Ti.
Respecto del andlisis, ampliamos sobre este tema en el capitulo dedicado al analisis de los

datos de la investigacion.

5.4. Procedimientos de analisis de datos

Si bien en el apartado dedicado al andlisis ampliamos sobre los procedimientos realizados
para el andlisis de los datos obtenidos, resumimos aqui que hemos tratado la informacidn,
conforme a las perspectivas de un estudio mixto, a partir de la estadistica descriptiva y el

analisis cualitativo de datos mediante la técnica de analisis de contenido.

A partir de la estadistica descriptiva se ha organizado la informacién obtenida de las

preguntas cerradas del cuestionario. Se ha utilizado el software SPSS. Dado que este
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programa trabaja con numeros a los que se les asigna una determinada etiqueta, se han
reemplazado los valores por numeros siguiendo una tabla de correspondencia de valores
para todos aquellos items del cuestionario que no contaba con opciones numéricas en su
formulacidn. La obtencién de medias y porcentajes se presentan mediante graficos y tablas.

En el apartado dedicado al analisis se amplia la informacién sobre este aspecto.

Al mismo tiempo se ha desarrollado un analisis de contenido surgid originalmente como
una técnica de analisis de informacién que, a través de procedimientos estandarizados,
buscaba convertir informacién en datos posibles de ser analizados de forma cientifica. En un
procedimiento cldsico de andlisis de contenido, un texto es fragmentado y estudiado en
funcién de ideas o palabras contenidas en él y que resultan significativas en relaciéon al
objeto de investigacion. Asi, el andlisis de contenido se caracteriza por la objetividad,
sistematizacién y cuantificacion en una primera etapa, pero luego, los investigadores
consideraron la insuficiencia de abordar el andlisis de contenido Unicamente desde estas
tres categorias, dado que se dejaban de lado los aspectos connotativos y afectivos de los
significados (Alvarez y Gayou, 2003). Es asi como se incluyen posteriormente, por ejemplo,
las condiciones de produccién en los discursos e interacciones y se considera al andlisis de
contenido como el “conjunto de técnicas de anadlisis de comunicaciones tendientes a
obtener indicadores (cuantitativos o no) por procedimientos sistematicos y objetivos de
descripcién de contenidos de los mensajes, permitiendo la inferencia de conocimientos
relativas a las condiciones de produccion/recepcién de estos mensajes” (Bardin, 1986, p.
32). Entre los contextos de aplicacion de esta técnica, se mencionan los textos propios o
ajenos, los textos espontdneos o preparados previamente y orientados para su andlisis y los

documentos y fichas, a la vez que el contexto y las condiciones de produccion de los datos.

Teniendo en cuenta estas ideas, se han analizado las respuestas abiertas al cuestionario,
las transcripciones de los grupos de discusidon y las transcripciones de las entrevistas
identificando segmentos en los discursos de interés para esta investigacién, que luego
agrupamos segun similitud temdtica. Para desarrollar el analisis se ha recurrido al programa
Atlas Ti (licencia para estudiantes), un software especifico de analisis cualitativo para el
tratamiento de los datos, lo que facilité la codificacion, su agrupamiento en familias y su

posterior interrelacidn para llegar nuestros resultados.
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Se ha realizado a lo largo de todo el proceso de la investigacidon la comparacion vy
contraposiciéon permanente de los avances con el marco tedrico y metodoldgico y al
momento de llegar a resultados, se han triangulado los aportes resultantes de cada uno de
los instrumentos, de modo de que los resultados obtenidos tuvieran sustento en diferentes

fuentes de informacién y desde distintos métodos.

5.5. Garantias y principios éticos de la investigacion

A la hora de la presentacion de los resultados de una investigacidén, es necesario dar
cuenta de los criterios seguidos, que explican la validez de la investigacién, explicitando
informacién que aporte sobre las garantias y rigor de la investigacion. Guba y Lincoln (1981)
sostienen que cualquier investigacion cientifica debe atender a cuatro criterios: la
veracidad, la aplicabilidad, la consistencia y la neutralidad. Ahora bien, para nuestra
investigacidn, consideramos los criterios de credibilidad, transferibilidad, dependencia y
confirmabilidad, propios de las investigaciones cualitativas, en tanto que gran parte de

nuestros datos son de corte cualitativo.

En este sentido, se enumeran las consideraciones tenidas en cuenta a lo largo de Ia

investigacion, para dar cuenta de los criterios expuestos:

- Se ha optado por una metodologia de investigacion, sustentada en bases
metodoldgicas de la literatura especializada.

- Se han mantenido reuniones periddicas con la Directora de tesis, con el fin de discutir
los avances e interpretaciones de los datos, conforme a las etapas de la investigacion.

- Se ha relatado el contexto de la investigacién y en este marco, descripto las
caracteristicas de la muestra incidental dentro de este contexto.

- Se ha elaborado un cuestionario ad hoc, habiendo analizado previamente otras
investigaciones sobre los mismos temas de interés.

- Dicho cuestionario dirigido al profesorado que ha recibido formacién en docencia
virtual, ha sido validado por personas expertas en esta temdtica y posteriormente, se
han incorporado las sugerencias recibidas.

- Se ha realizado una prueba piloto del cuestionario para determinar su correcto

funcionamiento en linea y comprension de las preguntas por el grupo piloto.
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Se han descrito los criterios y caracteristicas de la seleccion de los profesores
pertenecientes a la muestra incidental para responder al cuestionario.

Se han expuesto los criterios de seleccién de los profesores convocados a los grupos
de discusion, la justificacion de su conformacién final y la asistencia definitiva de los
participantes.

Se han expuesto los criterios de seleccion y convocatoria a los profesores que
resultaron informantes clave para realizar entrevistas en profundidad.

En relaciéon al desarrollo de los grupos de discusidn y entrevistas, se ha detallado el
contexto, procedimiento y medios en el que los grupos de discusién y las entrevistas
se llevaron a cabo, en tanto que, por ejemplo, dos de las entrevistas se desarrollaron
mediante videoconferencias.

Se ha registrado (grabado) en formato audio, tanto las entrevistas y grupos de
discusion, de modo que fuese posible trabajar y garantizar la trascripcion literal de
todos ellos.

Se ha utilizado software de investigacién cuantitativa y cualitativa para el tratamiento
y andlisis de los datos provenientes de los tres instrumentos implementados.

Al momento del analisis se ha realizado la triangulaciéon de datos para elaborar los
resultados de este trabajo y nos hemos apoyado en la revisién de la literatura

realizada.

Por ultimo, interesa comentar los principios éticos considerados para este estudio:

Hemos seguido los criterios recién expuestos relativos al rigor y credibilidad de la
investigacion, que se constituyen, de por si, como principios éticos (Cardenas, 2016).
Con respecto al consentimiento informado, entendemos que hemos respondido a este
criterio a nivel institucional, en tanto contamos con el aval de la universidad para el
desarrollo de nuestro estudio. Pero también, en relacién al profesorado que formo
parte de la muestra, ya que, tanto para responder al cuestionario, como para
participar de los grupos de discusion y entrevistas, los profesores fueron informados
de los propésitos de la investigacion en las respectivas convocatorias.

A su vez el cuestionario, en formato en linea, estd encabezado con una breve
explicacion de sus objetivos y contexto que permitié a los profesores recordar en qué

marco se solicité su completamiento.
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- Por otra parte, en las convocatorias y luego, al inicio de cada grupo de discusion y cada
entrevista, se ha recordado al profesorado participante el contexto y los propdsitos de
desarrollo de la investigacion.

- Con respecto a la confidencialidad, hemos resguardado el anonimato del profesorado,
al reemplazar sus nombres por un nimero, con el propdsito de no revelar la identidad
de ninguno de los profesores que han participado en el presente trabajo y aportado a

nuestra investigacion.
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Capitulo 6

Andlisis de datos
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Capitulo 6. Analisis de datos

Introduccion

Tal como se mencioné en el capitulo referido al planteamiento metodoldgico, se
analizaron los datos de acuerdo con las perspectivas metodoldgicas cuantitativa y
cualitativa, dependiendo de la naturaleza de los datos que obtenidos de cada instrumento

implementado.

Los datos cuantitativos fueron obtenidos a través de las respuestas a las preguntas
cerradas del cuestionario, en las que el profesorado respondid, a través de seleccion de

opciones, en lositems 1 a 7, y a través de una escala de Likert de 1 a 5, en los items 9 a 14.

El analisis estadistico de los datos se ha realizado siguiendo la estadistica descriptiva, que
nos permitié organizar, presentar y describir la informacién numérica obtenida de las
respuestas del cuestionario. A su vez, a través de la estadistica inferencial se ha puesto a
prueba las hipdtesis presentadas en el capitulo dedicado a los aspectos metodoldgicos de
este estudio. Las pruebas estadisticas se realizaron mediante el software de analisis

estadistico SSPS (Statistical Package for the Social Sciences).

Los datos de corte cualitativo, obtenidos a través de la pregunta abierta del
cuestionario, los grupos focales y las entrevistas, fueron analizados mediante la técnica de
analisis de contenido. Para ello, se ha utilizado el Software para analisis de datos cualitativos

Atlas Ti, versidn 7.5.16, licencia para estudiantes.

A continuacién, se presenta el analisis desarrollado, organizado de acuerdo con los
instrumentos implementados: cuestionario, grupos de discusion y, por Uultimo, las

entrevistas.
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6.1. Analisis de datos del cuestionario

El analisis de los datos obtenidos de las respuestas al cuestionario se presenta de acuerdo
con el siguiente orden: en primer lugar, el analisis estadistico descriptivos, en segundo lugar,
el andlisis estadistico inferencial y en tercer lugar el andlisis cualitativo de los datos

obtenidos de la respuesta a la pregunta abierta del cuestionario.

6.1.1. Andlisis estadistico descriptivo

Para presentar el andlisis descriptivo de los datos cuantitativos, se considerd la
organizacién de acuerdo con las dimensiones del cuestionario presentadas en el marco
metodoldgico:

- Dimension A: Datos académicos y de pertenencia institucional

- Dimension B: Formacién para la ensefianza con aulas virtuales

- Dimension C: Disefio de la ensefianza y comunicacién con aulas virtuales.

Dimension A: Datos académicos y de pertinencia institucional

Se incluye aqui, el analisis sobre la “titulacion” del profesorado y los “datos” laborales.

a.1.Titulacion

En este item, se indagd sobre el nivel de las titulaciones del profesorado: “Doctorado”,
“Master/Maestria”, “Especializacion”, “Licenciatura”, “Profesorado”. Se incluye la opcion

“otras” para todas aquellas titulaciones que no se encuentran dentro de las anteriores.
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M Doctorado
M Master (Maestria)
I Especializacion
M Licenciatura
a g?;esorado
1,25% 1,25%
25,00%
42 50%
12,50%
17,50%

Figura 1: Titulacién académica del profesorado.

Como se puede ver, “Doctorado” es la titulacion mas alcanzada por los profesores, con el
42,50 %, siguiendo el grado de “Licenciatura” con un 25%, luego las titulaciones de nivel de
“Master/Maestria” con el 17, 5%, en tanto que las “Especializaciones” obtienen un 12,50%.
Por ultimo, las titulaciones de “Profesorado” y “otras” titulaciones, obtienen ambas un 1,25

%.

a.2.Titulacion académica

En el item anterior se indagd sobre el nivel de las titulaciones del profesorado, pero las
respuestas no dan cuenta de las disciplinas de formacion de las titulaciones. Por este motivo
se incluyd en el cuestionario el apartado “titulacién académica” en aras de relevar
informacién acerca de cudles son las disciplinas de formacién del profesorado. En sintesis, la
titulacion académica se refiere a las disciplinas de formacién de las titulaciones del
profesorado que se capacitd para la ensefianza en la modalidad virtual, en el periodo ya

mencionado.
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M Humanidades

M Ciencias Sociales

j Ciencias Médicas vy de la
Salud

M Ingenierias y Tecnologias

5,00% 3.75% o

2,50%

33,75%

55,00%

Figura 2: Titulacién académica.

De los datos presentados, se desprende que el mayor porcentaje de titulaciones
académicas proviene de las “Ciencias Sociales” (55 %) y de las “Humanidades” (37,55%). Las
“Ingenierias y Tecnologias” estdan en tercer lugar con un 5%, “Ciencias Médicas y de la

Salud” con un 2,5%, mientras que la opcién “otro” obtuvo un 3,8%.

a.3. Cargos que desempeia en la universidad

Igualmente, el profesorado formado para la ensefianza en la modalidad virtual fue

preguntado acerca de los cargos que desempefian entre 2013 y 2016, ya que en la UNQ, una

persona puede desempefiar distintas tareas en la docencia y en la gestion.
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3,75%

1,25%

8,75%

5,00%

1,25%

80,00%

M profesor
M Tutor
I Director de carrera

M Coordinador o Jefe de area

Gestion de la modalidad
virtual

M Ctros

Figura 3: Cargos que desempeiia en la universidad.

De los datos presentados, se observa que el 80% ocupa el cargo de “profesor”, mientras

gue un 5% es “tutor”, un 8,8% es “director de carrera”, un 3,75% es “coordinador o jefe de

area”, un 1,3% cumple tareas de “gestion en la modalidad virtua

“otro” alcanza a un 1,3%.

a.4. Antigiiedad docente en el nivel superior

y por ultimo, la opcion

En este item se explora la antigliedad docente en el nivel superior, mediante una escala

de 0 a 5 anos hasta 31 afios o mas.
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6,25%| |5,00%

3,75%
6,25% 23,75%
22,50%
32,50%

M0asafos
M6 a10 afos
11 a15 afos
M 16 a 20 afios
20 a 25 afos
M 26 a 30 afios
131 afios o mas

Figura 4: Antigiiedad docente.

Un 32,5% de los profesores tiene una antigiiedad docente en el nivel superior de “6 a 10

afios”; un 23, 85% tiene una antigliedad docente de “0 a 5 afios”, mientras que un 22,5%

tiene una antigliedad docente “11 a 15 afios”. Un 6, 3% de los profesores tiene entre “16 a

20 aifos” de antigiiedad docente y el mismo porcentaje tiene entre “26 a 30 afios” de

antigliedad. Le sigue un 5% de docentes que tienen “mas de 31 afos” de antigliedad en el

nivel superior. Un 3,75% tiene una antigliedad docente de entre “20 a 25 afios”.

a.5. Antigiliedad docente en la ensefianza en aulas virtuales

Del mismo modo, el profesorado indicé su antigliedad docente en el nivel superior, pero

especificamente en la ensefianza en aulas virtuales.
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M0 a5 afos
M6 a10afos
11 a15 afos

Figura 5: Antigliedad docente en la ensefianza en aulas virtuales.

A este respecto, un 67,5 % del profesorado tiene una antigliedad docente de “entre 0 a 5
afios” en la ensefianza en aulas virtuales, un 25% del profesorado tiene una antigliedad de

“6 a 10 afios” y solamente el 7,5% tiene una antigiiedad docente de entre “11 y 15 afios”.

a.5. Carrera/s o sector de trabajo en el que dicta clases con aulas virtuales (en la UNQ)

Tal como se explicé en el capitulo dedicado al contexto de desarrollo de esta investigacion,
la UNQ esta organizada con una estructura departamental y secretarias que dependen del
rectorado. Mediante este item, se recogid informacién sobre la pertenencia institucional del

profesorado a través de la cual dicta clases con aulas virtuales.
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Figura 6: Carrera/s o sector de trabajo en el que dicta clases con aulas virtuales.

Un 46,84% de los docentes forma parte del “Departamento de Ciencias Sociales”, un
23,8% hace lo propio con el “Departamento de Economia y Administraciéon”, un 10% integra
la “Escuela Universitaria de Arte”, un 12, 5% la “Secretaria de Posgrado” y un 3,8% a la
“Secretaria de Extension”, mientras que el 2,5% declara pertenecer a “otros” ambitos de la

universidad.

Dimensién B: Formacion docente para la enseilanza en el campus virtual

Se incluye aqui, el analisis de los datos sobre los “conocimientos con los que debe contar

un profesor para ensefiar en aulas virtuales” y las “modalidades de formacion”.

b.1.Conocimientos con los que debe contar un profesor para ensefiar en aulas virtuales

En este apartado del cuestionario interesé estudiar los conocimientos que el profesorado

considera hay que tener para ensefiar con aulas virtuales, a través de una escala Likert.
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Asi, se consultd al profesorado acerca de la formacidn disciplinar, el modelo pedagégico
de la modalidad virtual, las estrategias para el disefio didactico del aula virtual, la
configuracion de recursos, el disefio de materiales didacticos, el encuadre normativo

institucional sobre el uso de aulas virtuales y los conocimientos técnicos del campus virtual.
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Figura 7: Medias del item: Conocimientos con los que debe contar un profesor para enseiar en
aulas virtuales.

Se puede observar que el profesorado considera que los conocimientos con los que debe
contar un profesor para ensefiar en aulas virtuales se organizan de 1 a 5, teniendo en cuenta
gue 1 representa menor prioridad y 5 mayor prioridad: “Formacién disciplinar” (4,46),
“Estrategias para el disefio didactico del aula virtual” (4,38), “Configuracion de recursos del
aula virtual” (4,24), “Modelo pedagégico de la modalidad virtual” (4,21), “Disefio de
materiales didacticos” (3,93), “Conocimientos técnicos del campus virtual” (3,74) y por

ultimo, el “Encuadre normativo institucional sobre el uso de aulas virtuales” (3,35).
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b.2.Modalidades de formacion para ensefar en aulas virtuales

En relacidn con la Dimension B, en este apartado del cuestionario se profundizé sobre las
modalidades de formacién elegidas por el profesorado para ensefar en aulas virtuales, a
partir de las siguientes posibilidades: “Programa de formacién para docentes que inician la
ensefianza con aulas virtuales”, “Espacio de formacion continua a través de consultas
permanentes sobre la ensefianza con aulas virtuales”, “Formacion regular nivel de
Posgrado” (especializacion, master, doctorado), “Workshop, jornadas, talleres entre
profesores y/o directores de carrera”, “Congresos y conferencias” y por ultimo,

“Autodidacta”.

Media

Programa de Programa de Ezpacio de Formacion regular Warkshop, Congresos y Avtodicacta
formacion para cursos de formacion cortinua nivel de Posgrado jornadas, talleres  conferencias
docertes qgue capacitacion o atraveés de (especializacion, entre profesores
inician la actualizacian consulttas master, doctorada) yio directores de
ensefianza con  sobre recursosy  permanentes carrera
aulas virtuales estrategias de sohre la

ENSENanza en ensenanza con
aulas virtuales aulas virtuales

Figura 8: Medias del item: Modalidades de formacidn para enseiiar en aulas virtuales.

Las puntuaciones medias obtenidas acerca de las modalidades de formacién para

ensefar en aulas virtuales seleccionadas por los docentes, siguen el siguiente orden de
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prioridad de mayor a menor frecuencia, comenzando con los “Programas de formacién para
docentes que inician la ensefianza con aulas virtuales” (4,34), en segundo lugar los
“Programas de cursos de capacitacion o actualizacién sobre recursos y estrategias de
ensefianza en aulas virtuales” (4,16), en tercer lugar los “Espacios de formacién continua a
través de consultas permanentes sobre la ensefianza con aulas virtuales” (3,94), luego los
“Workshops, Jornadas, Talleres entre profesores y/o directores de carrera” (3,35), la
“Formacién regular nivel de Posgrado” a través de especializaciones, maestrias y doctorados
(3,20), seguidos de los “Congresos y conferencias” (2,90) y por ultimo, ser “autodidacta”

(2,80).

Dimension C: Disefo de la ensefianza y comunicacion con aulas virtuales

Se presenta aqui el analisis de los datos sobre el disefio de la ensefanza y la
comunicacion en aulas virtuales, considerando las opciones de los profesores en cuanto a
las “estrategias de ensefianza y comunicacién”, los “recursos” y las “actividades” que

implementan en el aula virtual.

c.1. Estrategias de ensefnanza

En este item se presentd al profesorado una tipologia, sobre la cual seleccionaron
estrategias de ensefianza, segun la frecuencia de uso en sus aulas virtuales. La tipologia
presentada estd compuesta por las siguientes estrategias: “Exposicion didactica mediante
texto escrito”, “Exposicion didactica mediante recursos de narrativa transmedia”,
“Indagacion a través de preguntas”, “Intercambios colaborativos en foros de discusion”,
“Producciones colaborativas mediante editores de texto”, “Estudio de casos”, “Resolucion
de problemas”, “Elaboracién de proyectos”, “Anadlisis de contenidos en imagenes, videos,

audios”.

Se reitera lo expuesto en el marco tedrico, que se engloba bajo el concepto de estrategias
de ensefianza, lo que puede distinguirse entre métodos y estrategias. A efectos de este
cuestionario, se utilizé un solo concepto que incluye tanto las estrategias como los métodos

de ensefianza.
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Figura 9: Medias del item: Estrategias de ensefianza que utiliza en sus aulas virtuales.

Se observa que de acuerdo con la frecuencia de uso, la “Exposicién didactica mediante
texto escrito” (4,56) es la estrategia de uso mas frecuente. Le siguen los “Intercambios
colaborativos en los foros de discusion” (4,08), la “Indagacion a través de preguntas” (3,90)
y el “Andlisis de contenidos en imagenes, videos, audios” (3,39). En quinto lugar,
encontramos la “Exposicién didactica mediante recursos de narrativa transmedia” (3,25),
seguido del “Estudio de casos” (2,94), la “Resolucién de problemas” (2,86), la “Elaboracion
de proyectos” (2,61) y finalmente, las “Producciones colaborativas mediante editores de

texto” (2,33), la estrategia menos utilizada por los profesores.
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c.2. Recursos

Recursos en el aula virtual

Continuando en la Dimensién C, los profesores respondieron sobre la “frecuencia de uso
de los recursos del aula virtual” y sobre los “recursos externos que utilizan para

complementar la ensefianza”.
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Figura 10: Medias del item: Frecuencia de uso de los recursos del aula virtual.

Se encontré que “Enlazar archivo o web” (4,61) es el recurso que mas utilizan los
profesores de los disponibles en el aula virtual. Le sigue, siempre considerando la frecuencia
de uso, el “Foro” (4,45), la “Tarea” (3,78), la “Consulta” (3,97), la “ediciéon de Pagina Web”
(3,74), la “Etiqueta” (2,56), el “chat” (2,51), la “Leccidon” (2,33) y el “Glosario” (2,19). Los
recursos del aula virtual menos utilizados son el “Cuestionario” (1,84), la “Videoconferencia”

(2,71), la “Wiki” (1,68) y los “paquetes Scorm” (1,21).

157



Susana Regina Lopez

Recursos externos para complementar la ensefianza en el aula virtual

En este caso, el item incluye la seleccién, de acuerdo con la frecuencia de uso, de
recursos externos que los profesores pueden incorporar para complementar la ensefianza
en las aulas virtuales: “Herramientas para la publicacion de imdagenes y fotografias”,
“Herramientas para realizar presentaciones visuales”, “Herramientas para la presentacion
grafica de la informacion”, “Herramientas para la edicion y publicacién de audio y sonido”,
“Herramientas para publicar, producir, editar y/o compartir videos”, “Redes sociales” y
“Herramientas para la realizacion de encuentros sincrénicos mediante videoconferencias en

linea”.
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Figura 11: Medias del item: Frecuencia de uso recursos externos que utiliza para complementar la
ensefnanza en el aula virtual.
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En cuanto a los recursos externos para complementar la ensefanza en las aulas, se
observa que, segun la frecuencia de uso, las “Herramientas para la publicacién de imagenes
y fotografias” (3,18) son las que los profesores incorporan con mayor frecuencia en el aula
virtual. Le siguen las “Herramientas para realizar presentaciones visuales” (3,03), las
“Herramientas para la presentacion grafica de la informacion” (3,06), las “Herramientas
para publicar, producir, editar y/o compartir videos” (2,63) y las “Herramientas para la
edicion y publicacién de audio y sonido” (2,33). Con menor frecuencia de incorporacion en
las aulas, aparecen las “Redes sociales” (2,09) y las “Herramientas para la realizacién de

encuentros sincrénicos mediante videoconferencias en linea” (1,71).

c.3. Actividades

Continuando con la Dimensién C y como ultimo item, los profesores respondieron sobre
la frecuencia en la que proponen distintos tipos de actividades en el aula virtual:
“actividades para explorar y sistematizar contenidos de la bibliografia”, para “graficar

Ill

sintesis conceptuales”, para el “analisis cinematografico y produccion de videos”, para el
intercambio entre pares”, de “revision de practicas de ensefianza y analisis de practicas en
contexto”, de “evaluacién de aprendizajes” y “actividades de exploracién y busqueda de

informacion”.
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Figura 12: Medias del item: Actividades que propone en el aula virtual segtn frecuencia de uso.

En relacién a la frecuencia con la que los profesores proponen actividades en el aula

virtual, se observa que las “Actividades para explorar y sistematizar contenidos de la

bibliografia” (4,15) junto con las “Actividades de evaluacién de aprendizajes” (3,95) y las

“Actividades para el intercambio entre pares” (3,70), son las actividades mas propuestas a

los estudiantes. Le siguen las “Actividades de exploraciéon y busqueda de informacién”

(3,50), las “Actividades para la revisidon de ideas previas y concepciones erradas” (3,35) y las

“Actividades para graficar sintesis conceptuales” (2,93). Finalmente, las “Actividades de

revision de practicas de ensefianza y analisis de practicas en contexto” (2,68) y las

“Actividades para el andlisis cinematografico y produccion de videos” (2,25) son las

actividades menos propuestas a los estudiantes en las aulas virtuales.
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En sintesis, el analisis estadistico descriptivo se realizd considerando tres dimensiones: a)

Datos académicos y de pertenencia institucional, b) Formacidn para la ensefianza con aulas

virtuales y c) Disefio de la ensefianza y comunicacién con aulas virtuales.

Sobre la dimension a) se encontrd que el nivel de titulacion mas alto alcanzado
por el profesorado es el de “Doctorado”, seguido por “Licenciatura”. Con respecto
a las titulaciones académicas, el mayor porcentaje proviene de las “Ciencias
Sociales” y de las “Humanidades” y con mucha diferencia de porcentaje le siguen
las “Ingenierias y Tecnologias” y por ultimo las “Ciencias Médicas y de la Salud”.
Ademas de las tareas de ensefianza, en la UNQ, el profesorado puede cumplir
otros cargos, tanto administrativos como de gestién académica. No obstante, el
cargo de “Profesor” es el cargo mas seleccionado. Por otra parte, mas del 55% del
profesorado de este estudio posee una antigliedad docente en el nivel superior
de entre 0 y 10 afios, mientras que mas del 92% tiene una antigliedad docente en
la ensefianza en aulas virtuales de entre 0 y 10 afios, coincidiendo con los criterios
considerados en la seleccion del profesorado a participar del estudio. El mayor
porcentaje de profesores que dicta clases en aulas virtuales pertenece al
Departamento de Ciencias Sociales y al Departamento de Economia vy
Administracién, coincidiendo con las unidades académicas en las que se dictan
carreras de nivel de grado en la modalidad virtual.

Con respecto a la dimension b) Formacidon docente para la ensefianza en el
campus virtual, las respuestas dan cuenta de que la “Formacién disciplinar”, junto
con las “Estrategias para el disefio didactico” y la “Configuracién de los recursos
del aula virtual” son considerados como conocimientos prioritarios con los que
debe contar un profesor para ensefiar en aulas virtuales. A su vez, en cuanto a las
modalidades de formacidn, el profesorado considera prioritarios los “Programas
de formacién para docentes que inician la ensefianza con aulas virtuales”, luego
los “Programas de cursos de capacitacién o actualizacidn sobre recursos vy
estrategias de ensefanza en aulas virtuales” y los “Espacios de formacion
continua a través de consultas permanentes sobre la ensefianza con aulas

virtuales”. Otras opciones tales como la formacién regular de posgrado, ser
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autodidacta o la asistencia a congresos y jornadas son las opciones menos
consideradas por el profesorado.

e Sobre la dimensidn c) Disefio de la ensefianza y comunicacidn con aulas virtuales,
se encontré6 que la “Exposicion didactica mediante texto escrito”, los
“Intercambios colaborativos en los foros de discusidon” y la “Indagacion a través
de preguntas” son las estrategias mas incorporadas en las aulas virtuales por
parte del profesorado. En tanto que los recursos del aula virtual mas utilizados
son los “foros” y la posibilidad de “enlazar un archivo o pagina web”. En este
mismo sentido, el “Cuestionario”, la “Videoconferencia”, la “Wiki” y los “paquetes
Scorm” son los recursos del aula virtual los menos utilizados. Como recursos
externos, el profesorado incorpora con mayor frecuencia las “Herramientas para
la publicacion de imagenes y fotografias” y las “Herramientas para realizar
presentaciones visuales”.

e Por ultimo, las actividades que mas implementa el profesorado son “Actividades
para explorar y sistematizar contenidos de la bibliografia” junto con las
“Actividades de evaluacion de aprendizajes” y las “Actividades para el intercambio

entre pares”.

La interpretacion de estos datos se incluye en el aparatado de resultados, no obstante,
adelantamos aqui que existe coherencia entre las estrategias de ensefianza mds empleadas
y los recursos del aula virtual que mas se implementan. Del mismo modo, existe coherencia
entre la pertinencia institucional y las unidades académicas en las que hay mayor oferta

académica en la modalidad virtual. Estos aspectos se amplian en el apartado mencionado.
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6.1.2. Analisis estadistico inferencial

En este apartado se presenta el andlisis estadistico inferencial realizado acerca de los
datos cuantitativos del cuestionario, recabados mediante las preguntas cerradas del mismo,
para el contraste de las hipdtesis planteadas. Al igual que las pruebas de estadistica
descriptiva, las pruebas de estadistica inferencial se realizaron mediante el software de
analisis estadistico SSPS (Statistical Package for the Social Sciences). En el Anexo IV.Il se
encuentran los archivos resultantes de las pruebas inferenciales realizadas mediante el
programa SPSS y un documento con los resultados tanto de este analisis como de analisis

descriptivo y de fiablilidad.

Hipétesis 1: A medida que aumentan los conocimientos previos del profesorado aumenta

una mayor frecuencia de uso de los recursos del campus virtual.

En todos los casos, p>0,05. Se acepta la Hipotesis Nula (en adelante Ho), trabajando con

un Nivel de Confianza (en adelante, N.C.) del 95%.

La formulacién de esta primera hipdtesis considerd el supuesto de que cuanto mas
conocimientos previos cuenta el profesorado sobre los recursos del campus virtual, habra
mayor frecuencia de uso de estos recursos en las aulas virtuales. Esto implica que cuanto
mayor conocimiento y mayor experiencia en el uso de recursos, se hardn un mayor uso de
estos recursos en las aulas virtuales. No obstante, los resultados muestran que no hay
correlacién entre el aumento de los conocimientos previos y el mayor uso de recursos por

parte del profesorado en las aulas virtuales.
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Tabla: 19: Rho de Spearman para la Hipotesis 1.

VCC ‘ K-S ‘ Rachas Modelo
6. Antigiiedad docente en la enseiianza en Si 0
aulas virtuales
Formacion disciplinar Si
Modelo pedagdgico de la modalidad virtual Si
Estrategias para el disefio didactico del aula Si
virtual
No paramétrico
Configuracién de recursos del aula virtual Si (Rho de
Spearman)

Disefio de materiales didacticos Si

Encuadre normativo institucional sobre el Si
uso de aulas virtuales

Conocimientos técnicos del campus virtual Si

En sintesis, para la Hipdtesis 1, no existe una relacidn significativa entre la “antigliedad
docente en la ensefianza en aulas virtuales” y la frecuencia de uso de los “recursos del aula

virtual”, con lo que se rechaza la hipdtesis planteada.

Hipotesis 2: El profesorado con menor antigiiedad docente en la modalidad virtual

considera prioritarios los conocimientos técnicos del campus virtual.

En la Hipotesis 2 se partié de la idea de que el profesorado que inicia la docencia en aulas
virtuales estd preocupado por conocer el funcionamiento del campus virtual para poder
desarrollar la ensefianza en las aulas virtuales. Este supuesto parte de la idea de que el
profesorado se acerca a la ensefianza en aulas virtuales con conocimientos sobre la

disciplina que ensefia y con conocimientos pedagdgicos, pero con escasos conocimientos
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sobre el campus virtual de la UNQ. Ahora bien, los resultados de las pruebas realizadas,
muestran que no hay existe correlacién entre la antigiiedad docente en la modalidad virtual

y considerar como prioritarios los conocimientos técnicos del campus virtual.

Tabla: 20: Rho de Spearman para la Hipotesis 2.

VCC‘ K-S ‘ Rachas Modelo

5. Antigiiedad docente en el nivel superior Si 0

No paramétrico
(Rho de
Spearman)

Conocimientos técnicos del campus virtual Si

Se acepta Ho (p>0,05), trabajando con un N.C. del 95%. No existe una correlacidon
significativa entre las variables contrastadas y por lo tanto, se rechaza la hipdtesis de

trabajo.

Hipdtesis 3: El profesorado con menor antigiiedad docente en la modalidad virtual

considera prioritarios los conocimientos sobre configuracion de recursos del aula virtual.

En esta tercera Hipdtesis y en concordancia con la Hipdtesis 2, se parte de la idea de que
el profesorado que inicia la docencia en aulas virtuales esta preocupado por conocer cémo
configurar los recursos del aula virtual. Este supuesto considera que el profesorado se
acerca a la ensefianza en aulas virtuales con escasos recursos sobre el disefio del aula virtual
y los recursos disponibles en ella y por este motivo, resultan prioritarios los conocimientos

sobre la configuracién de recursos de las aulas virtuales.

Tabla: 21: Rho de Spearman para la Hipotesis 3.

vcc ‘ K-S ‘ Rachas Modelo
5. Antigiiedad docente en el nivel superior

No paramétrico
(Rho de
Spearman)

Configuracion de recursos del aula virtual Si

Se acepta Ho al obtenerse un valor de p=0,624. Los resultados muestran que no existe
una correlacion significativa entre estas dos variables, con lo que se rechaza la hipétesis de

trabajo.
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Hipétesis 4: El profesorado con mayor experiencia docente elige con mayor frecuencia el

modelo pedagdgico de la modalidad virtual de la propia universidad.

La formulacién de esta hipdtesis tiene en cuenta el supuesto de que el profesorado que
tiene mayor experiencia docente, también conoce con mayor profundidad el modelo
pedagdgico de la UNQ y consecuentemente, lo toma en cuenta al disefiar la ensefianza en

las aulas virtuales.

Tabla: 22: Rho de Spearman para la Hipotesis 4.

5. Antigiiedad docente en el nivel superior

No paramétrico
(Rho de
Spearman)

Modelo pedagdgico de la modalidad virtual Si

Al realizar las pruebas, se obtiene nuevamente una p>0,05, con lo que se acepta Ho,
trabajando con un N.C. del 95%. En consecuencia, no existe una correlacion significativa
entre la “Antigiiedad Docente” y la frecuencia de eleccidon del “Modelo pedagdgico de la

modalidad virtual”, por lo que se rechaza la hipdtesis de trabajo planteada.

Hipotesis 5: El profesorado con mayor experiencia docente elige con mayor frecuencia la

opcion Estrategias para el disefio diddctico del aula virtual.

Para formular esta hipdtesis se considera que el profesorado con mayor experiencia
docente, selecciona con mayor frecuencia, entre los conocimientos con los que debe contar
un profesor para enseiiar en aulas virtuales, los conocimientos propios de las estrategias de

ensefianza en el aula virtual.

Tabla: 23: Rho de Spearman para la Hipotesis 5.

5. Antigiiedad docente en el nivel superior

No paramétrico
(Rho de
Spearman)

Estrategias para el disefio didactico del aula Si
virtual
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Se acepta Ho, al ser p>0,05. No existe una correlacién estadisticamente significativa entre
la “Antigliedad docente en el nivel superior” y la frecuencia de uso de las “Estrategias para

I"

el disefio didactico del aula virtual”. Por tanto, se rechaza la hipdtesis de trabajo planteada.

Hipdtesis 6. Existe mayor frecuencia de uso de la exposicion diddctica mediante texto

escrito en el aula virtual, segun la titulacion del docente.

escrito

Media Exposicion didactica mediante texto
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Figura 13: Media de “Exposicion didactica mediante texto escrito”.

En la figura 13 se puede observar que la frecuencia de uso de la “Exposicion Didactica

mediante texto escrito”, es alta. De esta forma, aparentemente, los grupos que la usan con

mas frecuencia son el de “Profesorado” y el de “Otros”.
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Tabla: 24: H de Kruskal-Wallis para la Hipétesis 6.
VCC K-S Rachas Levene Modelo Resultado

Doctorado

Master ,
(maestria)

Especializacion

S | .-

Profesorado

Se acepta Ho, trabajando con un N.C. del 95%. No existen diferencias significativas entre

las medias de las series de datos contrastadas.

La frecuencia de uso de la “Exposicidn didactica mediante texto escrito” es similar en el

profesorado encuestado, independientemente de su titulacion. Por tanto, se rechaza la

hipdtesis de trabajo.
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Hipotesis 7. Existe mayor frecuencia de uso del andlisis de los contenidos mediante videos

e imdgenes en el aula virtual, segun la titulacion del docente.

, videos, audios
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Figura 14: Media de Analisis de contenido en imagenes, videos, audios.

La puntuacion del grupo de “Doctorado”, “Master/Maestria”, “Especializacién” vy
“Licenciatura”, parece ser similar, mientras que en el caso del “Profesorado” desciende.

Ill

Por su parte, el “profesorado con otra titulacién” es el que parece mostrar la puntuacidn

mas elevada.
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Tabla: 25: H de Kruskal-Wallis para la Hipétesis 7.
VCC K-S ‘ Rachas ‘ Levene ‘ Modelo

Doctorado

Master ,
(maestria) L= BLoE

Especializacion

Licenciatura i 0,178 0,666

Profesorado

* No hay suficientes casos validos para realizar el procesamiento.

Resultado

Se acepta Ho, trabajando con un N.C. del 95%. No existen diferencias significativas entre

las medias de los grupos contrastados.

La frecuencia de uso del “Analisis de contenidos en imagenes, videos, audios” es similar

en el profesorado encuestado, independientemente de su titulacion. Por tanto, se rechaza

la hipdtesis de trabajo.
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Hipotesis 8. Existe mayor frecuencia de uso de los recursos del aula virtual, segun la
titulacion académica del docente.
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Figura 15: Media de titulaciéon académica y frecuencia de uso de recursos del aula virtual.

A nivel general, se observa que las herramientas mas usadas son el “Foro”, “Enlazar

archivo o web”, “Consulta”, “Tareas” y “Paginas web”.

En el caso de “Etiquetas”, el profesorado de “Ingenierias y Tecnologias (IT)” es el que
parece usarlas con mayor frecuencia, mientras que las puntuaciones de los grupos restantes
se situan entre 2 y 3 puntos. Mientras, las “Paginas web” se usan con mayor frecuencia
aparentemente por el profesorado de “Ciencias Médicas (CCMM)” e “Ingenierias”. Estos dos
grupos, seguidos del de “Ciencias sociales (CCSS)”, son los que parecen mostrar un mayor

uso de la herramienta de “Enlazar un archivo o una web”, usado de forma muy frecuente.
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Por el contrario, la herramienta de “Chat” se usa de forma menos frecuente. Dentro de la
misma, se observa que el grupo que parece usarla con mayor frecuencia es el de “Ciencias
Médicas”, mientras que el de “Ingenierias” es el que parece mostrar una puntuacion mas

baja.

A su vez, el citado grupo de “Ciencias Médicas”, también es el que parece usar mas la
“Consulta”, los “Foros”, el “Glosario” y los “Cuestionarios/Hot potatoes”, contando estos
ultimos con una baja frecuencia de uso. El grupo de “Humanidades” es el que parece
mostrar la mayor puntuacion en la herramienta de “Leccidon”, siendo en este caso en el que

el grupo de “Ciencias Médicas” muestra la puntuacién mas baja.

Igualmente, la herramienta “paquete Scorm” es de las menos utilizadas y su frecuencia
de uso parece ser similar en todos los grupos. También muy similares parecen las
puntuaciones de la herramienta “Tareas”, aunque en este caso se observa una alta
frecuencia de uso. Seguidamente, la herramienta “Wiki” obtiene una puntuacion baja en
general, siendo el grupo de “Otros” y el de Humanidades el que la usa con mas frecuencia.
Por ultimo, la videoconferencia se usa mas frecuentemente por el grupo de “Ciencias

Médicas” y por el grupo de “Otros”.

En resumen, para cada uno de los recursos del aula virtual, las pruebas realizadas
muestran que p>0,05, por tanto, se acepta Ho (Anexo IV.ll). Como se observa, las
puntaciones medias de las diferentes titulaciones son estadisticamente similares en todos
los recursos del aula virtual y la frecuencia de uso de los diferentes recursos del aula virtual
es la misma entre el profesorado encuestado, independientemente de su titulacion

académica. Por tanto, se rechaza la hipdtesis planteada.

Hipdtesis 9. Los profesores con mayor antigiiedad docente en la ensefianza en las aulas
virtuales incorporan con menor frecuencia recursos externos para complementar la

enseianza en el aula virtual.

En este caso, para la formulacién de la Hipdtesis 9 se tiene en consideracién que el

profesorado que cuenta con mayor antigliedad docente en la ensefianza en las aulas
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virtuales, disefia la ensefianza de acuerdo con el modelo inicial de la modalidad virtual en la
UNQ, que data del afio 1999. En este momento inicial, no se incorporaban recursos externos

para complementar la ensefianza en aulas virtuales.

Tabla: 26: Rho de Spearman para la Hipotesis 9.

VCC K-S Rachas Modelo
6. Antigiiedad docente en la enseiianza en Si 0
aulas virtuales
Estrategias para el diseiio didactico del aula Si
virtual
Herramientas para la publicacién de Si
imagenes y fotografias
Herramientas para realizar presentaciones Si
visuales
Herramientas para la presentacion grafica de Si No paramétrico
la informacion (Rho de
Spearman)

Herramientas para la edicién y publicacion Si
de audio y sonido
Herramientas para publicar, producir, editar Si
y/o compartir videos
Redes sociales Si
Herramientas para la realizacion de Si
encuentros sincrénicos mediante
videoconferencias en linea

En todos los casos anteriores se obtiene una p>0,05 con lo que se acepta Ho, trabajando
con un N.C. del 95%. Esto quiere decir, segun indican las pruebas inferenciales realizadas,
gue no existe una correlacién significativa entre la “Antigliedad docente en la ensefianza en
aulas virtuales” y la “Frecuencia de uso de recursos externos” para complementar las

ensefanzas en el aula virtual, con lo que se rechaza la hipdtesis planteada.
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Hipétesis 10. Los profesores que pertenecen al Departamento de Ciencias Sociales utilizan

con mayor frecuencia la exposicion diddctica mediante recursos de narrativa transmedia.

En este caso, se toma en consideracidon que en el Departamento de Ciencias Sociales se
dictan, entre otras, carreras relacionadas con la comunicacion y las tecnologias digitales. En
este contexto, se plantea como Hipdtesis que el profesorado perteneciente al
Departamento de Ciencias Sociales, utiliza con mayor frecuencia la exposicion didactica
mediante recursos de narrativa transmedia, porque son contenidos relacionados con la

comunicacion y las tecnologias digitales.
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Figura 16: Media de exposicion didactica mediante recursos de narrativa transmedia

Aparentemente, el profesorado de la “Escuela Universitaria de Arte”, es el que muestra
una frecuencia mas elevada de uso de la narrativa transmedia en la exposicién didactica,
seguido del “Departamento de Economia y Administracion” y en tercer lugar, el

“Departamento de Ciencias Sociales y Humanas”.
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Tabla 27: H de Kruskal-Wallis para la Hipétesis 10.

VCC K-S Rachas Levene Modelo Resultado
Dpto. CCSS Si 0,045
Dpto. Economiay Si
Administracion
Escuela Arte Si Pl
No paramétrico (H (aceptamo
Secretaria de , de Kruskal Wallis) s Ho)
Si
Posgrado
Secretaria de ,
w Si
Extension
Si

De acuerdo con las pruebas realizadas, se acepta Ho. Las puntuaciones de las diferentes
titulaciones son estadisticamente similares, trabajando con un N.C. del 95%. De manera que
no existen diferencias en la frecuencia de uso de la narrativa transmedia
independientemente del Departamento o Sector del Profesorado. Por ello, se rechaza la

hipotesis de trabajo planteada.

Hipdtesis 11. Los profesores que pertenecen al Departamento de Economia y
Administracion utilizan con mayor frecuencia el estudio de casos como estrategia de

ensefanza.

En la UNQ, la técnica de ensefianza con casos se incluye en las propuestas de algunas
asignaturas, de acuerdo con las “Carpetas de Trabajo”. Esta informacion se tuvo en cuenta

para la formulacién de la Hipétesis 11.
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Media Estudio de casos
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Figura 18: Media de estudio de casos.

Aparentemente, el profesorado del “Departamento de Economia y Administracién” es el

gue muestra un mayor uso del “Estudio de Casos” como estrategia de ensefianza.

Tabla: 28: H de Kruskal-Wallis para la Hipétesis 11.

VvCC K-S Rachas Levene Modelo Resultado
Dpto. CCSS Si 0,082 0,528
Dpto. Economiay ,
dmini . Si 0*
Administracion No paramétrico P=0,296
(H de Kruskal (aceptamos Ho)
i
Escuela Arte Si Wallis)
Secretaria de Si
Posgrado
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Secretaria de
Extension

Si

Si

* No hay suficientes casos validos para realizar el procesamiento.

Se acepta Ho. Las puntuaciones de los diferentes departamentos son estadisticamente
similares, trabajando con un N.C. del 95%. Los resultados muestran que no existen
diferencias entre la frecuencia de uso de la técnica del “Estudio de caso”,
independientemente del “Departamento o Sector” del Profesorado. Por ello, se rechaza la

hipétesis de trabajo planteada.

Hipotesis 12. Los profesores que dictan clase en el Departamento de Economia y
Administracion utilizan con mayor frecuencia la Resolucion de problemas como estrategia

de ensenanza.

De igual manera, se considera para la formulacién de la Hipdtesis 12 que el profesorado
perteneciente al Departamento de Economia y Administracidon utiliza la “Resolucién de
problemas” con mayor frecuencia en las aulas virtuales en relacidon con las demds unidades

académicas de la UNQ.

177



Susana Regina Lopez

Media Resolucion de problemas
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Figura 19: Media de Resolucion de problemas.

Considerando el grafico anterior, el profesorado del “Departamento de Economia y
Administracion” es el que parece usar de una forma mas frecuente la “Resolucidon de
problemas”, seguido del profesorado de la “Secretaria de Extensidon” y de la “Escuela

Universitaria de Arte”.

Tabla 29: H de Kruskal-Wallis para la Hipotesis 12.

Rachas Levene Resultado

Dpto. CCSS

Dpto. Economiay , No paramétrico (H P=0,077
Administracién de Kruskal Wallis) (aceptamos

Ho)

Escuela Arte Si
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Secretaria de Si
Posgrado
Secretaria de ,
.. Si
Extension
Si

* No hay suficientes casos validos para realizar el procesamiento.

Puesto que se obtiene una p>0,05, se acepta Ho 12. No existen diferencias significativas
entre las medias de las series de datos contrastadas. La frecuencia de uso de la “Resolucion
de Problemas” es similar en todos los departamentos, con lo que se rechaza la hipétesis de

trabajo planteada.

Hipdtesis 13. Los profesores con mayor antigiiedad docente en la Educacion Superior
utilizan con menor frecuencia Producciones colaborativas mediante editores de texto

como estrategia de ensenanza.

Al formular esta hipdtesis interesd saber si el profesorado de la UNQ que cuenta con
mayor antigliedad docente en Educacién Superior, utiliza con menor frecuencia las

producciones colaborativas mediante editores de texto.

Tabla 30: Rho de Spearman para la Hipétesis 13.

5. Antigiiedad docente en el nivel superior

No paramétrico
(Rho de
Spearman)

Producciones colaborativas mediante Si
editores de texto
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Se acepta Ho (p>0,05), trabajando con un N.C. del 95%. Luego, realizada la prueba se
encuentra que no existe una correlacion significativa entre las variables contrastadas y por

lo tanto, se rechaza la hipdtesis de trabajo.

Hipétesis 14. Existen diferencias en la frecuencia de uso de los intercambios colaborativos

en foros de discusion segun la titulacion académica del/ de la docente.

Para la Hipdtesis 14, se consideré que de acuerdo con la titulaciéon académica del

profesorado existen diferencias en la frecuencia de uso de los foros de discusién.

Figura 20: Media de Intercambios colaborativos en foros de discusion.

de discusion

Media Intercambios colabhorativos en foros

Humanidades Ciencias . Ciencias Ingenierfa§ ¥
Sociales Medicas y de la Tecnologias
Salud

3.Titulacion académica
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VCC

Humanidades Si

Tabla 31: H de Krusal Wallis para la Hipétesis 14.

K-S

0,034

Rachas

Si

Si

Si

Si

Levene

Modelo

No paramétrico (H
de Kruskal Wallis)

Resultado

P=0,989
(aceptamos Ho)

Se acepta Ho, trabajando con un N.C. del 95%. No existen diferencias significativas entre

las medias de las series de datos contrastadas, en relacién con las diferencias, segun la

“titulacion académica del/ la docente”, en la frecuencia de uso de los “intercambios

colaborativos en los foros”. Por tanto, se rechaza la hipdtesis de trabajo.

Hipdtesis 15. Existen diferencias en la frecuencia de uso de la Indagacion a través de

preguntas segun de la titulacion académica del/ de la docente.

De igual manera que en la Hipdtesis 14, en esta Hipdtesis se consideré que en el

profesorado de la UNQ existen diferencias de uso de la indagacién a través de preguntas, de

acuerdo con su titulacion.
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Media Indagacion a través de preguntas

Humanidades Ciencias . Ciencias Ingenierl’ap ¥ Ciro
Socigles  Meédicas y de la Tecnologias
Salud

3.Titulacion académica

Figura 21: Media de Indagacion a través de preguntas.

Los diferentes grupos parecen usar la “Indagacion a través de las preguntas” con una

frecuencia similar.

Tabla 32: H de Kruskal-Wallis para la Hipdtesis 15.

VCC K-S Rachas Levene Modelo Resultado
Humanidades Si 0,202 1
Si 0,006
P=0,88
(aceptamos
S No paramétrico (H Ho)
de Kruskal Wallis)
Si
Si
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Se acepta Ho. Las puntuaciones medias son estadisticamente similares. Por lo que no

existen diferencias en cuanto a la frecuencia de uso de la indagacion mediante preguntas.

Hipdtesis 16. A medida que aumenta la frecuencia de uso de la exposicion diddctica por
parte del profesorado, aumenta la frecuencia de uso de los recursos externos para

complementar la enseianza en aulas virtuales.

En todos los casos, se rechaza Ho y se acepta la hipdtesis de trabajo. Es posible establecer
una correlacion positiva entre la “Exposicion didactica mediante recursos de narrativa

transmedia” y los “Recursos externos para complementar la ensefanza en aulas virtuales”.

Tabla 33: Rho de Spearman para la Hipdtesis 16.

VCC K-S Rachas Modelo
Exposicion didactica mediante recursos de Si 0,004
narrativa transmedia
Estrategias para el disefio didactico del aula Si
virtual

Herramientas para la publicacion de Si
imagenes y fotografias

Herramientas para realizar presentaciones Si
visuales

Herramientas para la presentacion grafica de Si No paramétrico
la informacion (Rho de

Spearman)

Herramientas para la edicién y publicacion Si

de audio y sonido

Herramientas para publicar, producir, editar Si
y/o compartir videos

Redes sociales Si

Herramientas para la realizacion de Si

encuentros sincrénicos mediante
videoconferencias en linea
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Por lo tanto, un mayor uso de la narrativa transmedia supone un mayor uso de recursos
externos complementarios, con lo que se acepta la hipdtesis de trabajo. En el Anexo IV

pueden verse los diagramas de dispersidn de dicha relacién.

A modo de ejemplo, se incluye aqui el diagrama de dispersion que relaciona
positivamente la “Exposicion didactica mediante recursos de narrativa transmedia” vy las
“Herramientas para realizar presentaciones visuales”, entendiendo estas ultimas como
aplicaciones de la Web 2.0 que el profesorado utiliza para complementar la ensefanza en

las aulas virtuales.
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Figura 22: Diagrama de dispersion para “Exposicion didactica mediante recursos de narrativa
transmedia” y “Herramientas para realizar presentaciones visuales”.

En sintesis, del total de las 16 hipdtesis planteadas, las pruebas estadisticas realizadas
permiten afirmar que de la hipdtesis 1 a la 15 se rechaza la hipdtesis de trabajo, mientas

que en la Hipdtesis 16 se acepta.

Estos resultados obtenidos a partir de las hipdtesis formuladas sobre las preguntas

cerradas del cuestionario, brindan informacién que serd mdas adelante puesta en

184



La formacion del profesorado de Educacion Superior para la ensefianza mediada en entornos virtuales.

consideracién en relacidon con los resultados de la estadistica descriptiva y del analisis de

contenido de la pregunta abierta del cuestionario aplicado en esta investigacion.
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6.1.3. Andlisis cualitativo de la pregunta abierta del cuestionario

El analisis de las respuestas a la pregunta abierta del cuestionario fue desarrollado
mediante la técnica de analisis de contenido. En un procedimiento de andlisis de contenido,
un texto es fragmentado y estudiado en funcidn de ideas o palabras contenidas en él y que

resultan significativas en relacién al objeto de investigacion (Ballesteros, 2014).

Para proceder al andlisis de contenido de las respuestas a la pregunta abierta del
cuestionario, se las ha recopilado y elaborado con ellas un listado en el que se quitaron los
datos de identidad de cada profesor, reemplazandolos por un nimero. De este modo, se
asigno a cada profesor un cddigo, compuesto por “Prof’, como abreviatura de profesor y un
nimero de orden, siguiendo el que respondieron al cuestionario. De esta manera, el
profesor que respondid en primer lugar el cuestionario, resultdé ser Profl y asi

sucesivamente.

Para sistematizar el analisis, se recurridé al software de analisis de contenido Atlas Ti. Se

realizé una primera aproximacién al andlisis a partir del conteo de palabras, de modo de

identificar conceptos recurrentes entre las respuestas de los participantes.
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(%) ATLAS.ti Examinador de palabras 2.0 — O x

Escaneadas 83 lineas. Total(Fichas): 2112, Tipos: 741, Proporcidn Tipo/Ficha: 0,35

Mombre Longitud Conteo % 2
conocimientos 13 B 028
Considero 9 3 014
considero 9 1 004
Constancia 10 1 004
construccion 12 2 009
consultas 9 1 004
contacto 2 1 004
contar & 1 00
contenidos 10 2 009
contexto a 1 004
contextuales 12 1 004
continua a 1 00
contribuya 10 1 004 b

Figura 23: Ejemplo de conteo de palabras sobre las respuestas abiertas al cuestionario.

El conteo de palabras permitio identificar conceptos recurrentes dentro del documento y
resultd una guia rapida para identificar los temas que los profesores han mencionado con

mayor frecuencia. Esto facilitd posteriormente el proceso de codificacion.

Una vez identificados estos conceptos a modo orientativo, se continué con el proceso de
analisis. Se identificaron citas (fragmentos) en las respuestas brindadas por los profesores
sobre los conocimientos previos con los que debe contar un profesor para ensefiar en

entornos virtuales relacionadas con los objetivos de nuestra investigacién:

- Conocer las caracteristicas necesarias de la formacién del profesorado de Educacion
Superior para la ensefianza mediada en aulas virtuales.

- Relevar informacién sobre las necesidades de formacidn especificas que tienen los
profesores que ensefian en la modalidad no presencial para conocer las
caracteristicas propias de la formacién del profesorado para la ensefianza mediada

en aulas virtuales.

Una vez identificados los fragmentos relevantes, se procedié a iniciar la codificacidon en

funcién de la similitud tematica de las respuestas, facilitado por el proceso de codificacion
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del software Atlas Ti. El software permite la identificacion de citas (fragmentos) del texto y
su etiquetado mediante la codificacién. A su vez, es posible agrupar los cddigos en una

familia de cédigos que los incluya.

De esta manera mediante el software Atlas Ti se identificaron:
- Citas (segmentos de texto)
- Cébdigos (subcategorias)

- Familias de cddigos (categorias)

A modo de ejemplo, se muestra el procedimiento de codificacidon realizado para el

documento que contiene las respuestas a la pregunta abierta del cuestionario:

W UNEX - ATLASD >
wis  Bacde  Docuvemas  Oma Ldgox Memar  Fadee  Andbie  Ferssswtss  Veescacioos ‘et Apads
C-PH A-A - ¥R &~ 8 1 Ul AN » iam
16 8" ¥ 2 Cumrteress o Gopat | 2N Sctemnctacts D08 Mewvss | CategormPregamal Cunmmamana 0.0 Comrtans - Sepw
| 8' P 3 Conttrrowte_Respusetal_stwrta focs x|
e
{ Respuestas a pregunta 8 abierta de cuestionario
=
Profl: En la educacion. sobre todo en el nivel superior, tanto ea ¢l mundo, como en e
Argenting, cada vez tene mayor participacion ln modalidad vartual. Esta modalidad posee
muchisima especificidad, al punto que la formaceon en aulas virtuales es esencial para ¢l
& cjercicio de la docencia en modalidad virtual
ok
i Prof2: Evaluacion e
>
° Prof3: Antes de pensar critenios para la ensefianza virtual, es necesano reformular la
- modalidad presencial radicional
& Profd: Nucvos recursos o aplicaciones. b
3!
o ProfS: Primer punto es facilitar el mancjo de la viruabdad, de las plataformas y todas sus £k =
hemramientas. Lucgo entender que ¢l coatexto de la vinualidad tiene otras necesidades que la e
22 educacion presencial, empezando por fas formas de comunicar, de organizar y de generar la
parte pedagogica - vincular
‘
% Prof6: No responde esta pregunta
Prof7: Manejo de recursos multimedia; adaptacion de evaluaciones al entomo virmual oo
capacidad mayor para detectar plagios;
Prof8: S¢ necesita formacion especifica eun el uso de herramientas virtuales an
P 2 Dusstionuee Pocpamitall_shats cecy -» M bbbatacy Tarebe: '3 Teatn o Secatere

Figura 24: Codificacidn sobre las respuestas abiertas al cuestionario realizado mediante Atlas Ti.

De acuerdo con el andlisis realizado, se identificaron diez cddigos que se agruparon en

una familia: “Necesidades de formacién”, tal como queda representado en la Figura 24.
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materiales didacticos y

e

Y% Formacion sobre el

I B RS
¥% Formacion para el disefio de |4 N,

producciones multimedia -

EA
funcionamiento del campus virtual r Vi

[gg Necesidades de ﬁ:urmaciuﬁnJ

.
A e
.
f“ ."l' k3

#

| ---=====

*,

ﬁ Formacion en estrategias de
ensefianza

recursos del aula virtual

[ﬁ Formacion sobre tecnologias :.f]

P

r,-" Y% Formacion para la evaluacion de

ﬁ’ Formacion para el intercambio y
trabajo colaborativo

dizaj | dalidad s : =
Eiﬂ-s:l EaEs Enla modatida ﬁ Farmacion para |a ensefianza €n la
r ™, modalidad virtual
» i N,
'Ef& Formacian especifica dela materiaJ ‘i. “u‘
S Y% Formacion en estrategias de Y% Formacion en Teoria Didactica y
comunicacion en la modalidad Pedagogia
¥ virtual

Figura 25: Categoria: Necesidades de Formacidn y subcategorias.

La identificacidon de los cddigos y de la familia de cddigos se ha producido de manera

emergente, en funcidon de los temas que fueron surgiendo en la codificacion de los

fragmentos (citas) identificadas en las respuestas. Una vez finalizada la codificacién, se

encontrd entonces una categoria (familia): “Necesidades de formacion” y diez subcategorias

(codigos). En la Figura 25 puede verse la categoria “Necesidades de Formacién” y las diez

subcategorias, junto con la cantidad de fragmentos que se asocian a cada una de ellas.
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I Administrader de codigos [UH: UMEX]

Modalidades de formacion (8)
£3 Necesidades de formacién (10)

Codigos  Edicion  Miscelanea  Imprimir  Visualizar
2 P e Qo< XA ODE-~| Gwe X
Familias MNembre
®) Mostrar todos Cadigos %% Formacién en estrategias de comunicacion en la modali...

%% Formacién en estrategias de ensefianza
%% Formacién en Teoria Didactica y Pedagogia
¥ Formacién especifica de la materia

%% Formacién para el disefic de materiales diddcticos y prod...
¥ Formacién para el intercambio y trabajo colaborativo

¥% Formacién para la ensefianza en la modalidad virtual

£% Formacian para la evaluacién de aprendizajes en la mod...
%% Formacién sobre el funcionamiento del campus virtual

¥% Formacién sobre tecnologias y recursos del aula virtual

Fu...
17

Figura 26: Categoria: Necesidades de Formacion y subcategorias en el software Atlas Ti.

Con mayor detalle, esta informacidn queda representada en la Tabla 34.

Tabla 34: Categoria: Necesidades de Formacion y subcategorias.

Categoria Subcategoria (codigos) Numero de Numero de
(Familia) citas por citas
subcategoria totales
Formacién en estrategias 17
de comunicacién en la
modalidad virtual
Formacidn en estrategias 6
de ensefianza
Formacién en Teoria 8
Didactica y Pedagogia
Formacién especifica de la 7
materia
Formacién para el disefio 12 )
de materiales didacticos y 125 citas
producciones multimedia
Necesidad.es Formacioén para el 7
de formacion | jntercambio y trabajo
colaborativo
Formacién para la 23
ensefianza en la modalidad
virtual
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Formacién para la 4
evaluacién de aprendizajes
en la modalidad virtual

Formacion sobre el 11
funcionamiento del
campus virtual

Formacién sobre 30
tecnologias y recursos del
aula virtual

A continuacidn, se presenta la descripcidon conceptual de la categoria y subcategorias

resultantes del analisis.

1. Necesidades previas de formacion
Esta categoria recoge las percepciones del profesorado sobre contenidos y
procedimientos en los que considera que necesita formarse para ensefiar en aulas
virtuales. Las subcategorias que emergen de ésta son:

a. Formacion especifica de la materia: necesidades de formacién sobre conocimientos
disciplinares, procedimientos y experiencia profesional sobre la asignatura que dicta.

b. Formacidn en Teoria Diddctica y Pedagogia: necesidades de formacidn sobre teorias
de la ensefanza y fundamentos pedagdgicos sobre los cuales asentar las decisiones
de la ensefianza en las aulas virtuales.

c. Formacion para la ensefianza en la modalidad virtual: necesidades de formacién
sobre las particularidades de la ensefianza mediada por TIC en las aulas virtuales.

d. Formacidn en estrategias de ensefianza: necesidades de formacién sobre métodos y
decisiones que toma el profesorado para el disefio de la enseiianza.

e. Formacidn en estrategias de comunicacion en la modalidad virtual: necesidades de
formacion sobre las posibilidades de la comunicacion didactica mediada.

f. Formacion para el intercambio y trabajo colaborativo: necesidades de formacion
sobre las posibilidades de la interaccién mediada y pautas para generar aprendizajes
en colaboraciéon con otros.

g. Formacion sobre el funcionamiento del campus virtual: necesidades de formacion

sobre los aspectos técnicos de la plataforma de la UNQ.
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h. Formacion sobre tecnologias y recursos del aula virtual: necesidades de formacién
sobre el manejo técnico y las posibilidades del aula virtual para la edicién de las
clases.

i. Formacion para el disefio de materiales diddcticos y producciones multimedia:
necesidades de formacién sobre nociones de disefio multimedia y elaboracién de
materiales para la ensefianza.

j-  Formacion para la evaluacion de aprendizajes en la modalidad virtual: necesidades
de formacién sobre las posibilidades para evaluar aprendizajes en producciones

elaboradas en el marco de la mediacién tecnoldgica.

Una vez definidas las subcategorias e identificadas en el documento primario en formato
Atlas.Ti, se procedid a realizar los reportes de las citas (fragmentos) correspondientes a cada
codigo (subcategoria), en tanto el programa permite realizar reportes de cédigos con la
inclusién de las citas. El reporte completo de citas agrupadas por cédigos para “necesidades

de formacion” se encuentra en el Anexo IV.

A continuacidn, se presenta el andlisis realizado. Se incluyen fragmentos de las
respuestas de los profesores, que ilustran y facilitan la comprensién de las afirmaciones y la

identificacién de cada categoria y subcategoria al emerger del campo.

a. Formacion especifica de la materia

De las respuestas abiertas al cuestionario dadas por el profesorado, se encuentra que es
necesario contar con una formacién disciplinar para la ensefianza de una asignatura, como
lo expresan los profesores al considerar “imprescindible la formacion disciplinar” (Prof55) o
“una buena formacion académica” (Prof24), tener un “conocimiento profundo de la materia

que dicta” (Prof27) y “conocer el tema que ensefian” (Prof45).

La “actualizacion en la formacion disciplinar” (Prof52) y estar al tanto de “las novedades
surgidas en el campo que da clases, tanto tedrico (nuevos modelos y teorias) como prdctico
(Incorporar ejemplos actuales)” (Profd7), son aspectos que los profesores encuentran como

necesidades de formacion para la ensenanza.
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La formacién especifica de la disciplina que ensefian, no depende de la modalidad de
ensefianza. A la formacién disciplinar, se suman otros aspectos cuando la ensefianza incluye
el uso de aulas virtuales: “Ademds del campo disciplinar especifico que se encuentra a cargo
del profesor, creo que es necesario contar con una introduccion a discusiones tedrico-
prdcticas provenientes de la pedagogia y en particular, una introduccion a estudios sobre la
ensefianza en entornos virtuales y recursos TIC” (Profll). Estos aspectos se detallan en las

siguientes subcategorias.

b. Formacidn en Teoria Didactica y Pedagogia

Ademas de la formaciéon disciplinar, distintos profesores identifican como necesario
conocer sobre fundamentos para la ensefanza provenientes de la Didactica y de la
Pedagogia. Asi lo expresan cuando plantean, por ejemplo, que “hace falta saber diddctica

(general y especial) (Prof9), y tener “manejo de conocimientos diddcticos” (Prof40).

A su vez, los profesores vinculan los saberes especificos del campo de la Pedagogia y de
la Didactica a los conocimientos necesarios para ensefar en la modalidad virtual, cuando
sostienen, por ejemplo, que necesitan conocer sobre “Diddctica y pedagogia para la
formacion virtual” (Prof66), “saberes diddcticos y pedagdgicos vinculados con las
especificidades de los entornos virtuales (en particular, en el nivel superior y en posgrado)” y

“aspectos pedagdgicos del entorno virtual” (Prof62).

A modo de sintesis, los profesores consideran necesario contar con formacion vy
actualizacion disciplinar, junto con una formacidn en Didactica y Pedagogia pero que, a su
vez, identifican una especificidad de estos saberes para la ensefianza con aulas virtuales. Las

citas de la préxima categoria profundizan sobre este aspecto.

¢. Formacion para la ensefanza en la modalidad virtual
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Vinculada a la formacion en Didactica y Pedagogia, los profesores identifican como una
necesidad previa para enseiiar en aulas virtuales la formacion especifica para la ensefianza
en la modalidad virtual. Reconocen esta especificidad al hablar de “metodologias y
pedagogia en entornos virtuales” (Prof34), necesitar “una buena formacion académica y
conocimientos sobre la modalidad virtual de ensefianza y sus recursos diddcticos” (Prof24) y

una “pedagogia de la ensefianza virtual” (Prof48).

Esta especificidad queda de relieve cuando plantean que “se requiere reforzar la
formacion de profesores para la ensefianza en las aulas virtuales” en tanto que es
“fundamental que los docentes comprendan las filosofias que atraviesan la ensefianza en

entornos virtuales” (Prof71).

Algunos profesores explicitan esta especificidad en sus respuestas a plantear que “en la
educacion, sobre todo en el nivel superior, tanto en el mundo, como en Argentina, cada vez
tiene mayor participacion la modalidad virtual. Esta modalidad posee muchisima
especificidad, al punto que la formacidon en aulas virtuales es esencial para el ejercicio de la
docencia en modalidad virtual” (Profl). De igual manera, consideran necesaria la
“capacitacion pedagdgica en las necesidades especificas del proceso de ensefianza-
aprendizaje en esta modalidad” (Profl6) y “contar con una introduccion a discusiones
tedrico-prdcticas provenientes de la pedagogia y, en particular, una introduccion a estudios

sobre la ensefianza en entornos virtuales y recursos TIC” (Prof11).

La necesidad de formacion para la ensefianza en entornos virtuales surge de reconocer
diferencias entre las modalidades de enseianza, al sostener que “dar clases en entornos
virtuales es muy distinto a la presencial. (...) Como es virtual, uno tiene una conexion muy
distinta con los alumnos y el material que da, hay que trabajar eso, explicarle al docente a
qué se puede enfrentar” (Prof29). También, la necesidad de formacién se relaciona con las
diferencias de los entornos presenciales y virtuales y por este motivo, plantean la necesidad
de formacién especifica para los profesores que ejercen la ensefanza en la modalidad

III

virtual “ya que el medio donde se desarrolla la actividad es diferente al modelo presencial.
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Un profesor puede ser muy bueno en ensefianza presencial y al no estar capacitado para

ejercer en entornos mediados por TIC, no desempenfar bien su rol” (Prof77).

Para resumir, los profesores reconocen como necesidades de formacién para la
ensefianza en las aulas virtuales en el nivel superior, la formacion disciplinar, la formacion
en fundamentos tedricos desde la Didactica y la Pedagogia y la especificidad de la formacidn
para la ensefianza en la modalidad virtual, al reconocer las diferencias entre dictar clase

presencial y ensefar en entornos mediados por tecnologias.

d. Formacion en estrategias de ensefianza

En cuanto a las estrategias de ensefianza, los profesores reconocen como necesaria una
formacidn en estrategias que puedan ajustarse a la modalidad de trabajo en aulas virtuales,
al plantear, por ejemplo, que el disefio de las clases “parece muy dificil de por si. Es
necesario formarse para encontrar nuevas estrategias de ensefianza” (Prof35). En estos
casos, mencionan necesidades de formacidn en cuanto a “estrategias y métodos de
ensefianza en la modalidad virtual, que le permita facilitar el proceso de aprendizaje al

alumno” (Profa7).

Retomando lo planteado anteriormente respecto a las diferencias entre la ensefanza
presencial y virtual, surge la valoracion del uso de estrategias adecuadas al sostener que “la
virtualidad tiene muchos aspectos que no va a reemplazar a la presencialidad, sin embargo,
tiene muchos recursos que pueden usarse mds creativamente en una adecuada estrategia
didactica” (Prof50). En este sentido, se valora también la “capacitacion en servicio sobre las

posibilidades y estrategias diddcticas en las aulas virtuales”. (Prof52).

e. Formacion en estrategias de comunicacion en la modalidad virtual

A la hora de plantear las necesidades de formacién, los profesores hacen referencia a las
particularidades de la comunicacién mediada en las aulas virtuales. Como el modelo esta
basado en la asincronia, la comunicacidn escrita prevalece en los intercambios con los

estudiantes. En este marco, destacan como necesario contar con “fluidez, precision y
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claridad en la forma de comunicarse de forma escrita” (Prof27) y “habilidades de buena

escritura” Prof75.

También aparece la necesidad de contar con “disposicion a interactuar virtualmente”
(Prof12) y atender a la comunicaciéon mediada en relacidon con “la diferente necesidad de
atencion de Ixs estudiantes a distancia” (Prof9), “la dedicacion diaria para responder y estar
atentos a brindar un oportuno feedback” (Prof37) y las “formas de mejorar la interaccion

con los alumnos y responder a sus expectativas adecuadamente” (Prof66).

Si bien el modelo de la UNQ es asincrono, paulatinamente surge “la necesidad de
entablar espacios en tiempo real con todos los alumnos” (Profld) y la necesidad de
“aprendizaje de nuevas herramientas de interaccion con el alumno y una mayor utilizacion
del video” (Prof61). También surge la carencia de formacion especifica sobre el “disefio y
dinamizacion de foros y otras herramientas de debate, disefio e implementacion de

metodologias participativas y de intercambio virtual” (Prof38).

En suma, los profesores identifican la necesidad de conocer estrategias para la
moderacion de foros y debates en linea, poder expresarse adecuadamente por escrito,
conocer las caracteristicas de la comunicacion mediada y para la retroalimentacién de las
respuestas a las consultas de los estudiantes. Incipientemente florece la necesidad de

conocer posibilidades de comunicacidn sincrona con los estudiantes.

f. Formacion para el intercambio y trabajo colaborativo

Directamente vinculada a las estrategias de ensefianza y a la comunicacion en los
entornos virtuales, los profesores identifican la formacién para promover el intercambio
colaborativo en las aulas virtuales. Asi lo manifiestan cuando explicitan la necesidad de
conocer “herramientas para la construccion de comunidad de aprendizaje y actividades
colaborativas” (Profl8), “saber crear herramientas interactivas de intercambio con los

Ill

estudiantes” (Prof 32) y conocer el “uso de recursos y del campus virtual por parte del
docente que contribuya a una participacion mds activa de los estudiantes” (Prof. 72). A su

vez, aparece la demanda de “desarrollar nuevas formas de creatividad en la actividad
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docente, que permitan mayor intercambio con los/las estudiantes y generar mayor

compromiso en la construccion colaborativa de conocimiento. (Prof. 73).

En cuanto a la falta de formacién para el intercambio y trabajo colaborativo, no se
circunscribe su trabajo en las aulas virtuales con los estudiantes. Los profesores manifiestan
la necesidad de “aprender a colaborar con docentes de otras disciplinas, para generar
propuestas diddcticas conjuntas, que permitan a los alumnos vincular conocimientos de su
carrera en la prdctica” (Profd47) y también intercambiar, en el marco de cursos u otras

instancias de formacion, “experiencias e informacion con otros profesores” (Prof68).

g. Formacion sobre el funcionamiento del campus virtual

La necesidad de conocer el funcionamiento del campus virtual es expresada por parte de
los profesores en varias respuestas, cuando manifiestan que “es necesario capacitarse para
conocer el entorno” (Prof41), el “primer punto es facilitar el manejo de la virtualidad, de las
plataformas” (Prof5), “conocer cémo funcionan los recursos disponibles en el campus”
(Prof12), “conocer la totalidad del campus que utilizamos” (Prof32), “la utilizacion de las
herramientas del campus” (Prof48) y conocer “el uso del campus virtual para un mejor

aprovechamiento de los recursos” (Prof34).

Sin embargo, en muchos casos, los profesores no manifiestan la necesidad de formacién
sobre el funcionamiento del campus virtual de manera aislada, sino que aparece vinculada a
los conocimientos didacticos y al uso de recursos externos, como es el caso de los

Ill

profesores que manifiestan necesidades de formaciéon en cuanto al “conocimiento de la
plataforma en si, del uso de otros repositorios y recursos/herramientas, acorde con la
temdtica del curso” (Prof49) y el “manejo de conocimientos diddcticos y de las

caracteristicas de los entornos virtuales” ( Prof40).
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h. Formacidn sobre tecnologias y recursos del aula virtual

Muy relacionadas a las demandas formativas acerca del funcionamiento del campus
virtual emergen otras necesidades formativas sobre las tecnologias y los recursos del aula

virtual.

Respecto a la necesidad de formacion en tecnologias, los profesores la identifican de
distintas maneras tales como la necesidad de conocer “nuevos recursos o aplicaciones”
(Profd), “recursos diddcticos vinculados a su materia” (Profl12), “formacion especifica en el
uso de herramientas virtuales” (Prof8), “uso de herramientas del aula virtual” (Prof23),
“manejo de las herramientas bdsicas del aula virtual” (Prof60), “formacion informdtica”
(Prof60), “adiestramiento especifico con la herramienta virtual” (Prof63), “familiarizacion
con el software a utilizar, conocimientos informdticos en general” (Prof62), “Formacion
bdsica en programacion con HTML” (Prof555) y “saberes técnicos sobre las plataformas
virtuales y los recursos disponibles” (Prof80). En todas ellas, queda manifestada la necesidad
de formacién en aspectos tecnoldgicos, en tanto entienden que “desde ya, que el manejo de

las herramientas TIC es condicion necesaria” (Prof37).

En algunos casos, el manejo de las tecnologias se recalca como prioridad cuando

III

concluyen que el “primer punto es facilitar el manejo de la virtualidad, de las plataformas y
todas sus herramientas” (Prof5), y que “principalmente, estimo que las necesidades de
formacion giran en torno al mejoramiento y ampliacion del manejo de las herramientas
informdticas disponibles para el dictado de clases y la ensefianza en general en aulas

virtuales” (Prof57).

Igualmente, contar con conocimientos sobre los recursos que ofrece la plataforma en las
aulas virtuales también aparece en las respuestas de los profesores, al sostener que

Ill

necesitan conocer el “manejo dulico y recursos del aula virtual” (Prof79) y contar con “mejor
conocimiento e informacion acerca de las herramientas de que se disponen en el aula

virtual” (Prof76).
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En las respuestas, reconocemos la necesidad de los profesores de estar al tanto de los
avances de las tecnologias y de las posibilidades que los desarrollos tecnolégicos ofrecen
para la ensefianza en la modalidad. En sus respuestas ponen en evidencia lo importante que
es para este colectivo la “actualizacion de herramientas para la web, teniendo en cuenta que
estas tecnologias se actualizan cada 6 meses, me parece fundamental ensefiar a los

docentes donde obtener la informacion necesaria para utilizarlas” (Prof53).

Ahora bien, esta escasez formativa manifestada respecto a las tecnologias y recursos no
estd desvinculada de los aspectos didacticos ya que, “una docencia comprometida con su
trabajo, es necesaria para encarar toda tarea pedagdgica, de cualquier nivel educativo y en
cualquiera de sus modalidades. lo que quiero decir es que, el foco de la formacion estd en
todos los recursos pedagdgicos, sean de la tecnologia que sean. Porque los soportes
informdticos, son herramientas de suma necesidad para todas las modalidades educativas,
es decir, tanto para un aula virtual como para un aula presencial. Dicho esto, creo que la
docencia ha de formarse para educar, y eso incluye los soportes informdticos, una necesidad
de ambas modalidades, las presenciales y las que se desarrollan a distancia” (Prof13). Pero
también la formacién en “teorias y recursos que ayuden a articular estrategias diddcticas a

través de distintos canales y formatos disponibles en Internet” (Prof15).

Por lo tanto, para el cuerpo docente, el uso de las tecnologias y recursos esta vinculado
con las decisiones que se toman para la ensefianza ya que se plantea “el uso de nuevas
tecnologias como soporte de las estrategias docentes” (Prof43) y con los contenidos a
ensefar: “conocimiento de la plataforma en si, del uso de otros repositorios y
recursos/herramientas, acorde con la temdtica del curso” (Prof49). En estas respuestas
encontramos que, las decisiones sobre la inclusidon de recursos y tecnologias en las aulas
virtuales, estdn supeditadas a las decisiones de orden didactico y disciplinar. Dado que los
recursos y las tecnologias no se implementan con un fin aislado, sino en el marco de

propuestas de ensefianza que les dan sentido.

Asi, el conocimiento de los recursos y tecnologias en las aulas virtuales es entendido por
los profesores como una necesidad para favorecer los procesos de aprendizaje de los

estudiantes: “conocer y aplicar el mayor nimero posible de herramientas disponibles para la
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ensefianza en el entorno virtual para mejorar la experiencia educativa de los alumnos”
(Prof33), a la vez que “facilitar la formacion docente en el campo virtual, esto implica
principalmente el dominio de las herramientas disponibles, entiendo que su uso podria
mejorar los niveles de participacion de los alumnos, es decir lograr su compromiso con la

educacion a distancia” (Prof33).

Si bien los profesores manifiestan necesidad de conocer “aprovechamiento y
entrenamiento en todas las herramientas que brindan los sistemas informdticos, de las
cuales se usan muy pocas” (Prof30), éstas no se limitan a los recursos y posibilidades que
ofrece la plataforma de la UNQ para la ensefianza en las aulas virtuales. En algunas
respuestas se reconoce como una carencia no conocer los recursos externos para el trabajo
en las aulas virtuales: “Asi pues, es también importante capacitar a los profesores en el uso
de las aulas virtuales, en particular, respecto de las herramientas disponibles en los sistemas,
pero ademds en cuanto a diferentes herramientas que pueden fdcilmente incorporarse en

los mismos (No necesariamente hay que limitarse a los desarrollos de Moodle, por ejemplo).

Para finalizar, los profesores expresan que estas necesidades de formacién pueden
canalizarse a través de “cursos de manejos de recursos” (Prof58) y “participar de cursos de
formacion virtual que proporcionen nuevas herramientas para aplicar en el aula” (Prof68). El
valor de la formacién surge al reconocer que es “necesario capacitarse para conocer el
entorno y poder aprovechar los recursos disponibles, a fin de que el dictado de una materia
no sea meramente "colgar" clases” (Prof41), aludiendo a que la ensefianza en el aula virtual

no puede circunscribirse a la publicacion de archivos de texto.

i. Formacion para el disefio de materiales didacticos y producciones multimedia

Tal y como aparece en las respuestas dadas por los profesores sobre las necesidades de
formacién, los materiales didacticos cobran relevancia en la ensefianza en las aulas
virtuales: “creo que la clave estd en la preparacion de los materiales. Es el elemento
diferencial entre una buena y mala experiencia virtual” (Prof37). De manera que, en las
respuestas aportadas, es una manifestacion recurrente la formaciéon en el disefio de

materiales y producciones alejadas del texto plano y asi poder incorporar producciones
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multimediales: “manejo de recursos multimedia” (Prof7), “en breve, tener conocimiento
sobre multimedia serd también algo de las competencias bdsicas del docente virtual”
(Prof37), “Se requiere formacion en el disefio de actividades que permita aprovechar las
herramientas de las aulas. También la posibilidad de repensar la diddctica incorporando los
formatos visuales y multimedia”, “Las competencias bdsicas que deben adquirir, a mi criterio
son: utilizacion de recursos multimodales y audiovisuales, capacitacion sobre narrativas

digitales y gamificacion, entre otras” (Prof77).

Con todo, encuentran que es preciso formarse en “comunicacion hipermedia y
transmedia” (Profl5) y esto mismo para el “disefio y elaboracion de clases multimedia”
(Prof38). En cuanto a las clases, los profesores reconocen que “se requiere capacitacion y
formacion en la confeccion de clases, principalmente para lograr innovacion y no
particularmente para lograr un funcionamiento uniforme” (Prof71) y recomiendan que los
profesores “deben conocer el tema que ensefian, pero también seria bueno que conocieran

mejor aspectos bdsicos para mejor el disefio de sus clases” (Prof45).

Por ultimo, aparece la necesidad de “aprendizaje de nuevas herramientas de interaccion
con el alumno y una mayor utilizacion del video” (Prof61), conocer “herramientas de audio y

video” (Prof28) y cdmo “desenvolverse delante de una cdmara de video” (Prof75).

j. Formacidn para la evaluacion de aprendizajes en la modalidad virtual

Con respecto a la evaluacién, aunque en menor medida que el resto de las necesidades
identificadas, aparece la tesis de que “los procesos de evaluacion en entornos virtuales
también tienen su especificidad” (Prof37). Surge asi la necesidad de formacidon en
“evaluacion” (Prof2) en general o en “formas de evaluacion” (Prof 54), en la adaptacién de
" H H 4 “" H H 27

evaluaciones al entorno virtual” y contar con una “capacidad mayor para detectar plagios
(Prof7). Por ultimo, los profesores plantean como necesidad de formacién, conocer sobre

“herramientas interactivas y autoevaluativas” (Prof 39).

En suma, como necesidades de formacion previas, el profesorado identifica la

“Formacidn especifica de la materia”, aludiendo a la formacidn de la disciplina que imparte,
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junto con la “Formacién en Teoria Didactica y Pedagogia”. Estas dos demandas previas de
formacion se relacionan con la “Formacion para la ensefianza en la modalidad virtual”, ya
que el profesorado vincula la formacion disciplinar y la formaciéon en diddctica con la
formaciéon especifica para ensefiar en aulas virtuales. También se mencionan como
necesidades previas la “Formaciéon en estrategias de ensefianza” y la “Formaciéon en
estrategias de comunicacién en la modalidad virtual”, ya que reconocen las particularidades

de la comunicacién mediada.

También surge como necesidad la “Formacidn para el intercambio y trabajo
colaborativo”, porque el profesorado manifiesta que es necesario conocer recursos que
posibiliten el trabajo colaborativo en las aulas virtuales. En concordancia, también
manifiestan carencias formativas en lo relativo al “Funcionamiento del campus virtual” y a la
“Formacidn sobre tecnologias y recursos del aula virtual”. Se reconoce la importancia de la
“Formacion para el disefio de materiales didacticos y producciones multimedia” porque los
materiales cobran relevancia en las propuestas de educacién no presencial y es aqui donde
surgen las necesidades de formacidn sobre narrativa transmedia. Por ultimo, en menor
medida, se reconocen las carencias sobre la “Formacién para la evaluacion de aprendizajes”
dado que admiten que los procesos de evaluacion en la modalidad no presencial tienen

particularidades propias de esta modalidad en si misma.
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6.2. Andlisis de datos de los grupos de discusién

El analisis de los datos procedentes de los grupos de discusion se desarrolld mediante la
técnica de analisis de contenidos. De igual manera que con los datos procedentes de la
pregunta abierta del cuestionario, en las transcripciones de las discusiones, se identificaron
fragmentos de interés para este estudio en relacién a las preguntas y objetivos de Ia

investigacion.

Luego se agruparon estos fragmentos de acuerdo con la similitud tematica. Al igual que
con el analisis de los datos cualitativos del cuestionario, se ha recurrido al software de
analisis de contenido cualitativo Atlas Ti para el desarrollo de este andlisis. Este
procedimiento se realizé con los cuatro documentos que contienen las transcripciones de

los grupos de discusion.

A modo de ejemplo, se muestra a través de la Figura 26 el procedimiento de codificaciéon
realizado para el documento GD4, que contiene la transcripcidn del intercambio del Grupo

de Discusion 4.

0 Une ” 2]
Poyette Gdide Cotwmnd Wb Coddapon Mo - T— - -
€<-PE 40 = U PN 9 iam
( e e w @ Y " [r—
| are e *
S
e L Momsato de intercamisin
E ey fees dhe A ETELEMTD TR 50 e o
o
.
— o — -
‘ Pro2Y: Crec que ko qac tezes gav beser smay txey (hade ex of imasejo de b hormsestyy menitic s & f+ LT e £Y - -
1+ &) Y
< eride Si es0 32 be bace cusstn b of docente ¥ creo gue b sogumdie erraients e mgoniede v ds
-]
- o porsce gue o doods Ay pegenios grasdes rkdon. s ae b commmcaadn Thne que eaer i sivel e £ 4 Com
cotsmicacnts iessmrrmr fuds Sermseis Sado porgee comon shzmas, cooo Tfore 7 m cade el e e S
"; ' Gesampetinndd veo que o gon problooss &5 | Doadex o I conmamcacibe. Que poc i o docess & heillasse
P pere be falts ol Soodback coe ol shazso. Al o sorerky delass, be cowata “exganchar” Vol sbzzao s “bace
“
apat”, porge ae o e pdebade o doceste, afinces s sibe. 3 deseipern Bl shunas se desegere
o Proftd: Nosstoos, pars fon cunas de extoniin (formaridn contaad) g o docests 60 Wwags w basm & o trinee - - -
Y PEE
a smmyo de low rocurses b . porqas o cangpo de grotr que o rxsiendo ko anoe o
Pt 00t PR ¢ CaMnde 0 exTadia e Cmery DORershmin 13 gue hace sa CHTRIE Ut et Viess
conwns formacee v o mameg de estaclo gac. o ir “wean s claere vl denes e beer, v pevo o gue
eoh e ot Il ex os Cursed 00 eidsein QUe &5 geuie gt por AlS e Deroand S ~SE0s . ehe. Necssla
e om0 Sp0 e suewrinkes s bocaroe & s ks de v gus meh byvada or eve, A B8, eer pets e
' 2 pastiam Twrahc B Toes s Prsmm

Figura 27: Ejemplo de categorizacion de Grupo de discusion mediante el software Atlas Ti.
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Los temas identificados en los grupos de discusién se organizaron de acuerdo con el
software Atlas.Ti en Familias (categorias) en las cuales se incluyen cédigos (subcategorias),
que fueron emergiendo del andlisis de las transcripciones de los grupos de discusién, en
funcién de las preguntas y objetivos de investigacion. Es decir, se seleccionaron fragmentos
en las transcripciones de los grupos de discusién en las que los profesores participantes

comentaron sobre aspectos de interés para este estudio.

A continuacién, se muestra la descripciéon conceptual de cada categoria emergente del

analisis e los grupos de discusion.

a. Modalidades de formacion: en esta categoria se incluyen las distintas posibilidades

para organizar la formacién de los profesores para la ensefianza en las aulas virtuales:

— Espacio de formacion continua a través de consultas permanentes sobre la
ensefianza con aulas virtuales

— Programa de cursos de capacitacion sobre ensefianza en aulas virtuales

— Programa de formacién para docentes que inician la ensefianza con aulas
virtuales

— Programa de acompafiamiento durante el dictado de las asignaturas

— Workshop, jornadas, talleres entre profesores y/o directores de carrera.

b. Contenidos requeridos para enseifiar en aulas virtuales: en esta categoria se
presentan los contenidos con los que un profesor debe contar para la ensefianza en
las aulas virtuales. A diferencia de las necesidades formativas identificadas en la
pregunta abierta del cuestionario, esta categoria no se refiere a las percepciones del
profesorado, sino a lo que institucionalmente se demanda que debe conocer un
profesor para ensenar en aulas virtuales. Estos conocimientos emergentes de los
grupos de discusién son:

— Formacion disciplinar
— Modelo pedagdgico de la modalidad virtual
— Estrategias para el disefio didactico del aula virtual

—  Configuracion de recursos del aula virtual
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f.

— Nociones de disefio de materiales didacticos

— Encuadre normativo institucional sobre la ensefanza en las aulas virtuales
— Conocimientos técnicos sobre el campus virtual

— Conocimientos sobre la evaluacion en la modalidad virtual

— Conocimientos sobre la comunicacion mediada por Tic

Estrategias de ensefanza en las aulas virtuales: se incluyen aqui las decisiones en
cuanto a estrategias docentes y métodos de ensefianza que los profesores consideran
para la ensefianza en las aulas virtuales. Se recuerda que se ha considerado, al igual
que para el cuestionario, tanto métodos como estrategias docentes bajo el concepto
de estrategias de ensefianza, aunque la literatura especializada (Stenhouse, 2014;
Coll y Monereo, 2008; Gvitz y Palamidessi, 2002) hace distinciones entre estos
conceptos.

— Exposicién didactica mediante texto escrito

—  Exposicién didactica mediante narrativa trasmedia

Recursos: describe el uso e inclusion de recursos tanto propios del aula virtual como
de recursos externos al aula virtual:
— Recursos propios del aula virtual

— Recursos externos al aula virtual

Materiales didacticos: se alude al uso de materiales didacticos en el disefio de clases
como asi también el uso de la Carpeta de Trabajo, que es el mddulo que elabora un
autor experto en la tematica, y que es incluido en las materias del nivel de grado
como eje vertebrador de cada asignatura:

— Uso de materiales didacticos en las clases

— Uso de la Carpeta de Trabajo

Concepcion de clase virtual: hace referencia todas aquellas concepciones sobre lo

gue los profesores entienden por clase virtual. Se incluyen concepciones mas
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tradicionales de clase virtual, donde prevalece la trasmision de contenidos y
concepciones de clase virtual sostenidas en la presentacién de contenidos en
formatos variados, la promocién del trabajo colaborativo y enriqguecimiento mutuo
entre los estudiantes:

— Clase virtual centrada en la transmision de contenidos

—  Clase virtual centrada en el intercambios y producciones colaborativas

g. Evaluacion: se hace alusidn aqui a las caracteristicas de la evaluacién de aprendizajes
en la ensefanza en las aulas virtuales y las modalidades de evaluacion, entendiendo
gue para el nivel de grado hay procesos que responden a la masividad de estudiantes
y, por este motivo, hay decisiones estandarizadas en aspectos puntuales de los
sistemas de evaluacion de aprendizajes de la modalidad virtual en la UNQ:

—  Caracteristicas de la evaluacion

— Modalidades de evaluacidén

h. Caracteristicas de la comunicacién mediada con los estudiantes: explica cémo es la
comunicacién mediada entre estudiantes y docentes en relaciéon a formatos de la
comunicacién, seguimiento y frecuencia de comunicacion con los alumnos y las
estrategias para interpelar a los estudiantes con los cuales la comunicacion estd
mediada por las tecnologias:

— Frecuencia y formatos de la comunicacién con el estudiante

— Estrategias para interpelar al estudiante en aulas virtuales

i. Uso de recursos para la comunicacién con el estudiante: se refiere a los recursos
tanto internos como externos al aula virtual para la comunicacién con el estudiante:
— Comunicacién mediante los recursos del aula virtual

— Comunicacién mediante los recursos externos al aula virtual

La siguiente Tabla resume las categorias y subcategorias emergentes del analisis de los

grupos de discusioén:
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Tabla 35: Categorias y subcategorias de los Grupos de discusion mediante el software Atlas Ti.

Categorias

(familias)

Subcategorias

(codigos)

Modalidades de

formacion

Programa de formacion para docentes que inician la
ensefianza en aulas virtuales

Programa de cursos de capacitacion

Espacio de formacidn continua a través de consultas
permanentes sobre la ensefianza en aulas virtuales
Workshop, jornadas, talleres entre profesores y/o
directores de carrera.

Programas de acompanamiento durante el dictado de

cursos.

Contenidos
requeridos para
ensefar en aulas

virtuales

Formacidn disciplinar

Modelo pedagdgico de la modalidad virtual
Estrategias para el diseio didactico del aula virtual
Configuracién de recursos del aula virtual

Encuadre normativo institucional sobre el uso de aulas
virtuales

Conocimientos técnicos del campus virtual

Estrategias de
ensefianza en las

aulas virtuales

Exposicidn didactica mediante texto escrito
Exposicidn didactica mediante recursos de narrativa

transmedia

Recursos

Recursos propios del aula virtual

Recursos externos al aula virtual

Materiales didacticos

Uso de los materiales didacticos en las clases.
Uso de la Carpeta de Trabajo (mddulo impreso) en la

ensefianza en aulas virtuales de nivel de grado.

Concepcidn de clase

virtual

Clase virtual centrada en la transmisidén de contenidos

Clase virtual centrada en el intercambio y producciones

colaborativas
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Evaluacién e Caracteristicas de la evaluacidn de aprendizajes en la
ensefianza en aulas virtuales.

e Modalidades de evaluacién

Caracteristicas de la e Frecuencia y formatos de la comunicacién con el estudiante
comunicacion e Estrategias para interpelar al estudiante en aulas virtuales
mediada con

estudiantes

Uso de recursos para e Comunicacion a través de los recursos del aula virtual

la comunicacién con e Comunicacién mediante recursos externos al aula virtual

el estudiante

A continuacidn, se presenta el andlisis realizado para cada categoria en las transcripciones
de los cuatro grupos de discusion. Se incluyen fragmentos de los didlogos que ilustran y
facilitan la comprensién del analisis realizado. Al realizar la codificacién, en muchos
fragmentos (citas) se han asignado varios cédigos. La razéon por la que se usd este
procedimiento de codificacion ha sido porque en los fragmentos de citas, los profesores
hablan de mas de un tema en una misma oracién o pdrrafo y realizar la segmentacién
recortando las oraciones, quita sentido a lo expresado. Por este motivo, se repiten citas en

varias de las categorias, que luego se seleccionaron al sistematizar el andlisis.

Respecto a la seleccion de las citas que se presentan en este apartado, no se han incluido
todas, ya que en algunos casos, hay mas de 15 citas para una misma subcategoria. Se
incluyeron entonces, las citas de manera que ilustren lo expresado en el andlisis, aclarando
también el Grupo de discusidon al que pertenecen. El conjunto total de citas (fragmentos),

agrupados por familias (categorias) y cddigos (subcategorias) se encuentra en el Anexo V.

a. Modalidades de formacion

A partir de la codificacién de realizada se encontrd para la categoria Modalidades de

formacidn, distintos aspectos que se pudieron agrupar en cinco subcategorias. La siguiente

red es la resultante de la codificacién realizada en el Programa Atlas Ti.
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Figura 28: Cadigos de la Familia: Modalidades de Formacion.

En cuanto al “Programa de capacitacion para docentes que inician la ensefianza con aulas
virtuales”, es considerado una instancia que no puede faltar en la formacion y se plantea la
transferencia de lo aprendido en estas instancias de formacion inicial: “hay docentes que
una vez que se capacitaron para la modalidad virtual, después cambiaron sus estrategias
para dar clases presenciales, porque buscaron otros videos, porque le perdieron el miedo a la
tecnologia” (Prof68-GD2). No obstante, la formaciéon inicial no alcanza, incluso,
dependiendo del docente, es dificil determinar cdmo estructurar esa capacitacién en
funcién de sus necesidades y formacién previa: A mi me parece particularmente para el
docente que va a dar clase puramente en una modalidad virtual, es dificil saberlo eso de
antemano. Yo me hago muchas veces esa pregunta: ¢Qué le tengo que pedir “entre
comillas” a este docente que va a incorporarse en la modalidad virtual en la carrera? Me
cuesta pensar en eso de lo que deberia tener. Algunas cuestiones ya dijimos, pero en
profundidad me parece que es algo todavia complejo de definir. Pero todo eso aparece en el
momento en el que el docente “estd en la cancha”. Ahi se ve mejor. En la virtualidad es

necesario una observacion de ese uso del campus que hace el docente.” (Prof78-GD3).

De acuerdo con estas ideas, es en el transcurso de la ensefianza en el aula cuando afloran
las necesidades concretas de formacion de los docentes. A su vez, si bien las instancias de
formacion iniciales estan establecidas institucionalmente, no todos los docentes consideran
gue necesitan esa capacitacion inicial donde, entre otros contenidos, se trabaja sobre el
modelo pedagdgico de las aulas virtuales en la UNQ: “También es cierto que hay muchos

docentes que piensan que ya saben todo (risas). Que no necesitan capacitacion. No, jyo ya
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sé! (como si fuera el docente). Creen que porque alguna vez entraron al campus ya saben

todo” (Prof52-GD3).

No obstante, los “espacios de formacion continua a través de consultas permanentes
sobre la ensefianza con aulas virtuales” no parecieran ser espacios aprovechados por los
profesores porque afirman que: “institucionalmente no estd instalada la necesidad de
capacitacion. Entonces, la verdad es que hay que pensar en como instalar esto que la
capacitacion es algo necesario y permanente” (Prof11-GD2). Luego no pareciera que se
aprovechara la posibilidad de hacer consultas permanentes teniendo un area de
capacitacién a disposicion: “Y para formarlo creo que si, que deberia ser algo un poco mds
sostenido en el tiempo. Creo que la figura de la coordinacion de capacitacion es sustancial

porque no sé si la estamos aprovechando tanto” (Prof38-GD2).

Ademas, en los grupos de discusion se hizo mencién al “Programa de cursos de
capacitacion sobre ensefianza en aulas virtuales”. Si bien los cursos son valorados, los
profesores manifiestan que les cuesta sostener la continuidad de los cursos de capacitacion
docente: “Es que frente a la cantidad de tareas que uno tiene, el docente va dejando la
capacitacion de lado, el curso lo va dejando de lado” (Prof38-GD2); “Mds alld de los cursos
que dan, que a veces se lanzan, particularmente me cuesta mucho seguirlos, en muchas

oportunidades quise hacerlos, pero tengo la dificultad de la continuidad” (Prof11-GD2).

Por otro lado, si bien los cursos son de capacitacion son necesarios, no pueden pensarse
como una opcién Unica, ni aislada, ya que es necesario complementar la formacién con
otras instancias: “Hice cursos, pero nunca terminé de integrar recursos (...) Yo he hecho
muchos intentos, tengo cursos hechos, pero no termino de cerrar el tema.” (Prof57-GD1).
También se plantea la inquietud generada en relacion con el grado de alcance de los cursos
de capacitacion; por ejemplo, considerando a todos los docentes de grado de la modalidad
virtual: “¢Como llego a 260 docentes? Podes estar afios ofreciendo cursos masivos, pero es
dificil llegar a tantos docentes.” (ProflGD1). Por esto mismo, es necesario complementar la
oferta de cursos de capacitacion sobre la ensefianza de la modalidad con otras instancias de

formacidn. También surge la propuesta de que los cursos sean instancias mds acotadas: “Sin
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pensar en un curso, que dure tres meses... No sé, hacer algo de ese estilo que sean mds

puntual” (Prof32-GD4).

Sin embargo, la planificaciéon de los cursos de capacitacidon en un tiempo prolongado y
sostenido apunta a la formacién de estrategias docentes y no sélo al manejo de recursos:
“Yo queria agregar respecto del curso de videoconferencias en vivo mediante Big Blue
Button. El curso no estd orientado a generar un experto conocedor de la herramienta en
términos técnicos. De hecho, el curso no se aprueba por responder un cuestionario técnico
del manejo de la herramienta, sino, que se aprueba cuando el profesor demuestra que puede
tomar esa herramienta y dar una clase que permita al alumno que estd escuchando,
construir conocimiento. El eje nuestro no pasa solo por lo técnico, sino que lo técnico estd

enfocado en la pedagogia. Este es el punto” (Prof47-GD4).

En esta linea, las instancias entendidas como “Programas de acompariamiento durante el
dictado de las asignaturas” son evaluadas como las mas adecuadas para la formacién de los
docentes durante el dictado de las asignaturas y responden a lo que se conoce como
“capacitacion en servicio”: “Para mi tiene que ser una capacitacion en servicio y por equipo
de materia. No individual. Estd bien, hay casos de profesores que dan una materia, es decir,
que hay materias que las dicta un solo profesor, pero en el esquema ideal, si yo me lo tengo
que imaginar, es ...por ejemplo, Historia Argentina que es la materia que dicto yo, las cuatro
profesoras de Historia Argentina con un profesor que las oriente. A ver qué les parece...”
(Prof52-GF3). En este marco se explica que este acompafiamiento seria por equipos
docentes, en funcion de los contenidos de las asignaturas y no sélo en funcién de la
aplicacion de recursos en el aula. “Porque yo no creo en las metodologias aisladas de los
contenidos, no me sirven para nada. Entonces digo, a ver, para trabajar este proceso o este
tema, iqué estaria bueno? ¢ Hacer un mapa interactivo? ¢ Estaria bueno armar una linea de
tiempo? ¢Estaria bueno insertar un video? Entonces, atado a ese contenido y con el equipo
docente, estoy sequra que se nos ocurre qué es lo mejor. A uno se le ocurre, lo que pasa es
que no sabe cdmo hacerlo. Por ejemplo, yo te he pedido ayuda a vos para saber como armar
una red conceptual, para armar el tema de la formacion del Estado Nacional, que yo la tenia
hecha en papel, pero yo no sabia cdmo armarla (en formato digital).” (Prof52-GF3). En este

sentido, el eje de la formacién en servicio con un profesor experto que acompane a los
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equipos docentes articula la propuesta disciplinar con las posibilidades de las tecnologias en
las aulas a partir de criterios didacticos. Esto puede llevar a pensar que el perfil del profesor
experto no es el de un experto en informatica, sino un el de un experto en Tecnologia

Educativa.

Ademas, el trabajo en equipos docentes en el marco de capacitaciones en servicio
permite el intercambio entre los profesores y revisar las practicas de aula: “Ademds si es en
equipo te ayuda a discutir con tus compaferas. Seria la excusa perfecta para ponerse a
renovar un poquito.... “Pasarle el plumero”, porque en las aulas hay cosas que ya estdn

medio “apolilladas”. (Prof52-GF3).

En esta propuesta se valora el acompafiamiento al docente al momento en el que dicta la
materia: “El tema es esto del manejo dulico. Y tener esto que decian Prof52 y Prof78: tener
un profesor o quien fuere, que te vaya ayudando a armar las clases de la mejor manera
posible para que sean totalmente amigables las clases para los alumnos y para el propio
docente, para que no se aburran ambos en el dictado de la clase. Por eso, estd bueno esto de

observarlo y poder trabajar en el momento, en el proceso del aula” (Prof79-GF3).

En cuanto a la formacidn, los profesores retoman una experiencia acotada que se llevo a
cabo y que consideran apropiada de implementar: “Por eso digo yo, algo, al menos como
esta micro experiencia de las capacitaciones en servicio que se hizo el afio pasado, hizo que
la capacitacion en campus haga que al propio docente le afloren “inquietudes”: “entonces yo
puedo correrme del pdf colgado. Yo puedo hacer otras cosas.” Pero porque habia otra
mirada mds autorizada que era el capacitador, que habilitaba un poco que eso suceda. Si lo

dejas solo al docente, piensa: “y si, bueno, yo cuelgo el pdf, que es lo que sé, que es lo que

mds o menos me sale,” éno? (Prof78-GD3).

El acompanamiento del profesor experto durante el dictado de la materia permite revisar
las practicas de aula: “Lo que es dificil es cambiar las prdcticas actuales de un docente. Un
docente virtual de diez afios ya tiene prdctica solidificadas. El cree que son asi. A todos nos

resulta comodo. Una vez que uno tiene una rutina determinada es mds fdcil, mds simple y
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mds econdmico que empezar a cambiar rutinas. Frente a este criterio, se creé una figura de

tutor académico.” (Prof75-GF4).

En lo relativo a la implementacién de la propuesta de acompanamiento a docentes
durante el dictado de las asignaturas, si bien se propone de manera colectiva para docentes
gue dictan asignaturas comunes y no de manera individual, es pensada como una propuesta
cuyos resultados se veran a largo plazo: “Este profesor se fue inspirando, se fue inspirando y
a lo largo de cuatro meses que tuvo una persona que lo estuvo acompafiando cuerpo a
cuerpo, logré un cambio importante en su prdctica docente virtual. El objetivo era que, una
vez que él terminara ese conocimiento, se lo pudiéramos trasladar a sus otros tres
comparnieros y les hiciéramos un acompafiamiento bdsico a estos tres compafieros como
para que pudieran llevar adelante estas nuevas ideas. Eso me parecid una excelente idea de
aplicacion y tuvo excelentes resultados, en términos de capacitacion docente. Es un trabajo
llamémoslo “de hormiga”, porque tenemos mds de 200 profesores virtuales y si uno quiere
acompanarlos un cuatrimestre a cada uno ... pero sabemos que ese esfuerzo tiene rédito.”

(Prof75-GF4).

Pero para los cursos de extension que se dictan en aulas virtuales, también resulta viable
la posibilidad de contar con un acompafiamiento experto durante el dictado de la
asignatura, aunque seria necesario hacer ajustes a la propuesta en funcién de tratarse de
cursos de extensidn universitaria con otro perfil de destinatarios: “Me parece que para los
cursos de extension (formacion continua) que tienen dindmicas distintas, tanto los
estudiantes y los docentes, habria que buscar alguna otra instancia. La del acompafiamiento
a mi me parece que es interesante. Coaching o acompafiamiento es lo mismo: alguien que
esté pendiente de: - Bueno: ¢subiste la clase?, éhiciste esto?, (usaste este recurso? ¢éPero te
acordas que vimos que entre los instrumentales estaba este, este y este (recurso) para la
dindmica de clase que estds dando? Tal vez podria ser algo un poco mds acotado, insistiendo

en esa premisa original” (Prof.49-GDA4).

Lo que no ha resultado viable, de acuerdo con los comentarios de los grupos de
discusién, es implementar el registro narrativo en el marco de las capacitaciones en servicio.

La posibilidad de acompaiar la formacién en servicio con registros narrativos sobre la
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practica docente no es considerada una opcién factible, no sélo para la ensefianza en las
aulas virtuales, sino para la formacidon superior en general: “El tema de la narrativa
pedagdgica en la virtualidad la veo complicadisima” (Prof78-GF3). Pese a todo, se valora la
reflexion sobre la practica y la produccién resultante de la reflexién, aunque no exista un
registro narrativo sobre lo que sucede en las aulas virtuales: “Yo creo que el registro en los
docentes es algo complejisimo. Yo creo que casi no hay docentes que registren, que
registremos lo que hacemos. Si, creo, que hay una reflexion sobre la prdctica. Eso si, lo que
pasa es que hay espacios que la promueven y hay espacios que no la promueven. En el
sistema universitario es mads compleja todavia. Hay menos experiencia de reflexionar sobre
la prdctica, porque hay como una concepcion que, con el conocimiento, con lo que uno sabe
y transmite, alcanza. Hay menos espacios para reflexionar para ver cdmo somos como
docentes, qué experiencias exitosas hay, que experiencias fracasadas, qué dificultades hay.

(Prof52-GF3).

En suma, el acompafiamiento de los profesores por un profesor experto a lo largo de la
formacion es valorada por los profesores de las distintas unidades académicas: “Esto tuvo
un resultado excelente, porque el profesor tenia como un “coaching”. Tenia un coach al lado
que le iba diciendo: - “Mira, vos tu clase la presentas de esta forma, pero éno probaste
hacerlo de esta otra qué tiene un efecto asi?” (Prof75-GD4), aunque se reconocen sus

alcances a largo plazo.

En cuanto al intercambio a través de “Workshop, jornadas y talleres entre profesores y/o
directores de carrera”, las instancias que se comentan en los grupos de discusion, aluden a
los encuentros iniciales con el director de la carrera, cuando el profesor comienza a dictar
clases en aulas virtuales: “El docente tiene un encuentro con el director de carrera. El
director le transmite el modelo pedagdgico de forma oral, le pasa unos documentos “base”.
En ese momento lo contacta con el drea de capacitacion docente y recibe antes de empezar
a dar clases una capacitacion” (P75 -GD4). Tanto es asi que los encuentros con otros colegas
son valorados asi como los espacios para compartir propuestas: “Entonces, por ejemplo, en
mi caso habiamos hecho una vez una simulacion con unos amigos mios, montando toda una
escena para explicar la clase de “negociacion”. Entonces, estaria bueno que haya un espacio

donde yo comparta eso y el docente diga: jAh! Si se puede hacer una simulacion para
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explicar la idea de negociacidon, capaz que yo puedo tomar esta idea para explicar, jno sé...
técnicas del lenguaje! Entonces, en este compartir estd abrirle la cabeza al docente y decirle:
Mird que se pueden hacer un monton de cosas, que la universidad nos da un montdn de

recursos para trabajar” (Prof47-GDA4).

Estos encuentros entre docentes se proponen tanto como encuentros “cara a “cara”, asi
como encuentros mediados y/o a través de comunidades virtuales: “Y mientras tanto
pensaba, ...porque el tema es ir. La movilidad. Y yo pensaba, una vez al mes alguna vez
presencial, alguna vez virtual, una premisa que diga: hoy una nueva herramienta. No
sé...habilitar una sala virtual especial y decir: esta semana habilitaremos este espacio para
que se vean las potencialidades de esta herramienta para el desarrollo de las clases”

(Prof32-GD4).

Es de destacar que no han aparecido en los didlogos entre el profesorado en los grupos
de discusion, comentarios sobre la formacién regular de posgrado, a pesar de que la UNQ
cuenta con una carrera de posgrado especifica para la ensefianza en la modalidad: |a carrera
de “Especializaciéon en docencia en entornos virtuales”. Tampoco otras opciones como la
asistencia a congresos o conferencias parecen ser una opcion para la formacidon o

actualizacion elegida por los docentes.

b. Contenidos requeridos para enseiiar en aulas virtuales

De los intercambios en los grupos de discusiéon se han identificado siete aspectos

relevantes en tanto contenidos requeridos para ensefiar en aulas virtuales, que se

representa segun la siguiente red:
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Figura 29: Cadigos de la Familia: Contenidos para enseiar en las aulas virtuales.

La “formacion disciplinar” es entendida como un requerimiento basico para la tarea
docente, en cualquier modalidad de ensefianza: “Primero el profesor tiene que ser
especialista en su tema. Damos por base que el conocimiento en su drea es espectacular. Si
partimos que él no entiende bien lo que explica, dificilmente pueda explicarlo bien” (Prof75-
GD4).

Ill

En cuanto al “modelo pedagdgico de la modalidad virtual”, los profesores se informan de
las perspectivas del trabajo en aulas virtuales de la mano del director de carrera. De alguna
manera, el director de carrera transmite lo que es esperable que suceda en las aulas
virtuales. Asi lo expresa una profesora que participd del GD3, quien se incorporé como
directora de una carrera de la modalidad virtual: “Yo noto una diferencia muy grande entre
docentes que, -seguro que a ustedes les pasa lo mismo-, que yo entrevisté y que empezaron
conmigo, de aquellos profesores que “heredé”. Con esos me cuesta cambiar hdbitos.
Realmente, sus aulas son cementerios de Word, ni siquiera de pdf. En cambio, los docentes

que empezaron conmigo, uno ahi establecid, en una primera entrevista, las pautas del piso

minimo que se requiere” (Prof52-GD3).

No obstante, el modelo pedagdgico queda difuso y es interpretado de forma distinta por
parte del profesorado: “Es un poco que se va aprendiendo sobre la marcha y eso lo que

provoca, es que cada docente crea que “la virtual” es lo que él cree que es. (Prof75-GD4).
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Al mismo tiempo, los “conocimientos sobre estrategias para el disefio diddctico del aula
virtual”, suponen una articulacién entre contenidos, recursos y estrategias en las propuestas
que se desarrollan en las aulas virtuales. En este sentido, se incorpora el conocimiento
didactico para que no se prioricen los recursos tecnoldgicos o el saber disciplinar sobre las
decisiones de la ensefianza: “Y finalmente, lo que me parece muy importante y hemos
trabajado el afio pasado, son las habilidades diddcticas de este profesor. Pero no solamente
diddcticas en como escribir o preparar un buen material, sino como gestionar un aula virtual
con alumnos que estdn aprendiendo: técnicas de motivacion, formas de presentar la
informacion claramente. Bueno, todo lo que hace a la mejor forma de ensefiar en un entorno
virtual. Ese es el tercer... es decir: conocimiento del profesor, conocimiento técnico y

conocimiento diddctico virtual” (Prof75-GD4).

En lo relativo a la "configuracion de los recursos del aula virtual”, es entendido como un
saber técnico necesario para el disefio de la ensefianza en las aulas virtuales: “Hay un
conjunto de conocimientos técnicos que hacen referencia al manejo de herramientas. Yo
digo técnico porque aprender a manejar el campus es un conocimiento técnico. Es, 1, 2, 3 y
ya salid. Aprender a usar una wiki, es 1, 2 3 y ya salid. (...) Entonces, ese es un conjunto de

conocimientos técnicos” (Prof75-GDA4).

Como conocimientos basicos se mencionan la publicaciéon de archivos, pero también,
otros recursos, como audiovisuales, imagenes, nubes de palabras u otros recursos para la
presentacion no lineal de contenidos: “Después me parece que hay como mds posibilidades
que puedan como “embellecer” o hacer mds vistoso, mds atractivo el espacio, desde subida
de fotografias, o nubes... Eso, digamos que hacen la diferencia también al interés del alumno
por la materia, en cuanto a ...eso, también me parece interesante que el docente pueda
manejarlo. No sé, me parece que lo bdsico es eso, la subida de archivo, algun instrumento

multimedia, la posibilidad de “linkear” algun ... algo audiovisual (Prof52 -GD3).

Este saber requiere de ayudas, en el caso de que el profesor no tenga conocimientos
para la configuracion del aula virtual y su inclusién apropiada en el marco de la propuesta
didactica: “Yo creo que recursos técnicos tenemos. Existen en abundancia. Lo que falta es

saber aplicarlos bien. Recursos técnicos existen en exceso: transmitir audio, transmitir video,

217



Susana Regina Lopez

transmitir texto multimedia, con herramientas gratuitas, herramientas pagas, bueno. Eso
nos excede a todos en tiempo aprender a usar todas esas cosas. Lo que falta es el
conocimiento instrumental, tal vez, como usar la herramienta. Y un poco vuelvo al inicio de
la charla. Y lo otro es el conocimiento diddctico, para qué usar esa herramienta. O si esa
herramienta es apropiada para lo que yo tengo en mente. Creo que el docente, en ese
sentido, necesita el apoyo, el acompafiamiento, la formacion de alguien que entienda de

todas estas herramientas, que conozca del tema” (Prof75-GD4).

De igual modo, respecto a los “conocimientos técnicos sobre el campus virtual”, se habla
de la necesidad de contar con competencias digitales: “Pienso que, para plantear una
capacitacion en un entorno virtual, es preciso establecer no solo los contenidos que se van a
impartir, sino también que los docentes adquieran competencias digitales para poder
impartir conocimiento dentro de esta modalidad. Si bien las estrategias, los contenidos y las
actividades son importantes en un aula virtual, no es menor que los docentes que estdn
frente a las aulas tengan competencias digitales que le permitan transmitir mejor sus
saberes. Me refiero a prdcticas, habilidades y conocimientos que se dan en el proceso de
desarrollo profesional” (Prof68-GD1). También el hecho de tener alguna empatia con el uso
de la tecnologia: “Si, yo creo que a eso que suma Prof.52, pienso también que en primer
lugar debe haber un conocimiento de lo informdtico, porque también en la experiencia en la
gestion, me han tocado docentes que no tenian mucha afinidad con la computadora, por
ejemplo, o con los celulares. Es un caso muy particular, pero son casos con cierta fobia a lo
tecnoldgico. (Risas). Pienso que al menos alguna cuestion amigable con la tecnologia

deberia existir” (Prof78-GD3).

Ya que cuando el conocimiento técnico sobre el manejo del campus y recursos del aula
virtual estd ausente, se genera una dificultad, tanto para el profesor como para los
estudiantes receptores directos de la propuesta: “Nosotros, para los cursos de extension
(formacion continua) que el docente no tenga un buen manejo de los recursos ha sido
problemdtico, porque el campo de gente que estd realizando los cursos es mucho mds
amplio que cuando uno estudia una carrera universitaria. El que hace una carrera
universitaria viene con una formacion y un “training” de estudio que, si te “tiran” una clase y

la tenés que leer, jva!; Pero el que estd del otro lado en los cursos de extension, que es gente
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que, por ahi, no termind sus estudios, etc, Necesita de otro tipo de materiales para hacerse a
la idea de eso que estd leyendo, por eso, para mi, esa parte del manejo es importante”

(Prof49-GD4).

En relacién al conocimiento sobre el “encuadre normativo institucional sobre la
ensefianza en las aulas virtuales”, se hace presente entre los conocimientos que comentan
los profesores con los que debe contar el profesorado al ensefiar en aulas virtuales: “Yo creo
que (el profesor) debe tener un conocimiento institucional de lo que es la virtualidad. Hay
que situarlo en lo que es la modalidad, lo que es la institucion virtual” (Prof38-GD). Dicho
encuadre institucional, se conversé en los grupos de discusidn, cémo la institucion le da
pautas al profesorado sobre su tarea en las aulas virtuales. Esto proviene de la posibilidad
de dictar clases en la modalidad virtual y también en la presencial. En este marco, los
profesores pueden dictar clase simultdneamente en las dos modalidades o “pasar” de una
modalidad a la otra: “Uno cree que se desplazan asi, uno va a virtual, el otro a presencial y

L7

ya estd” (Prof52-GD3). En ese “pasar de una modalidad a otra”, no siempre opera la
intencion pedagdgica sobre el dictado de clases virtuales: “Es que, asi como deciamos que
en el imaginario los estudiantes decian curso virtual porque es mds fdcil, en los docentes
opera algo parecido. Dicto virtual porque como estoy a mil, y no puedo ir a la universidad,
entonces me viene mejor. Entonces después, que vengan a la universidad es dificilisimo.

Como estoy a mil, lo hago en mi casa” (Prof38: GD2).

En este contexto, surge la importancia de reforzar la pertenencia institucional de los
profesores que dictan clase en la modalidad virtual y que no asisten regularmente a la
universidad: “Pero me parece que debe haber para esta pregunta de como se forma,
paraddjicamente un compromiso presencial con ese docente, un compromiso presencial con
la institucion. El docente de (la modalidad) virtual, salvo los que trabajamos acd, hay muchos
que ni vienen a la universidad. Entonces es un contacto muy a distancia y que, a veces, uno
tiene que estar situado en la institucion fisica para ver un poco todo, para ver las dreas, para
ver que hay una direccion. Y que participe activamente de las reuniones. En las reuniones,
siempre de (la modalidad) virtual estdn los docentes que tienen un anclaje en la

presencialidad. El docente de virtual no puede venir. Tiene que ser alguien que se sienta
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involucrado con el espacio, con la institucion, que tenga la “camiseta de la universidad” en

varios sentidos” (Prof38-GD2).

Por lo que el compromiso del profesor de la modalidad virtual con la institucién deberia
reflejarse, por ejemplo, en la participacion de las instancias de formaciéon: “como es virtual
entonces da igual, y no comprometerlo (al profesor) en decirle que, por ejemplo, una vez al
mes hay una reunion y todos los docentes ponen puntos en comun, comparten el curso, no

sé” (Prof77-GD2).

Un concepto que surge, de manera recurrente, en las conversaciones del profesorado, es
el de “bimodalidad”: “Con todo lo que eso implica, porque hay mucha gente que queda
afuera. Este concepto de la bimodalidad, la idea de un encuentro virtual, uno presencial,
seria interesante” (Prof.49-GD4). O bien: “Si desde capacitacion se puede expandir el drea y
se puede contar con gente especializada en cada departamento, ya podés ir
homogeneizando mds el tipo de cursos, lo que es la docencia virtual, la bimodalidad, porque
si vos le podés brindar: - “Mira podemos hacer una simulacion para que cuelgues en el aula”
(Prof27-GD2). También en este relato: “Pero en la nueva bimodalidad, lo que también
necesitamos son docentes que se expresen claramente en forma verbal, pero también que
tengan un manejo de cdmara que sea importante porque estamos avanzando a sistemas en
donde el docente puede transmitir sus clases de forma verbal mediante video, y puede
interactuar con sus alumnos en un encuentro sincronico, donde el texto pasa a estar en un
segundo plano y lo que estd en primer plano, es el manejo oral de un grupo de estudio pero

de forma sincronica y a distancia.” (Prof75-GD4).

En los tres casos, si bien se enmarcan en el mismo grupo de discusién emerge dicho
concepto, si bien aludiendo a cuestiones muy diferentes. Incluso, evidenciando errores
conceptuales al confundir bimodalidad con otros términos asociados a la formacién en aulas
virtuales. En uno de los casos, se habla de “nueva” bimodalidad, en otro se lo homologa a la
“semipresencialidad” o al “blended learning”, mientras que en el otro parece interpretarse
como una ensefianza presencial con opcidén a utilizar aulas virtuales. En las tres ocasiones,
hay una interpretacidn propia del concepto desde el lugar en el que cada profesor le otorga

significado. Dicho concepto esta instalado en el discurso del profesorado, sin haber un
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consenso acerca de lo que se estd comprendiendo por bimodalidad a nivel general al

interior de la institucion.

c. Estrategias de ensefnanza en las aulas virtuales

En lo relativo a las estrategias de ensefianza, han surgido de la codificacion de las
transcripciones de los grupos de discusion dos estrategias recurrentes: la exposicion
didactica mediante texto escrito y la exposicidon didactica mediante recursos de narrativa
transmedia. La red que se muestra seguidamente, es el resultado de la codificacion en el

Programa Atlas Ti, de la que surgen estas dos estrategias:

ﬁ Estrategias de ensefianza en las
aulas virtuales
- w
» u,
'{2 Exposicion didactica mediante ﬁ Expaosician didactica mediante
recursos de narrativa transmiedia texto escrito

Figura 30: Codigos de la Familia: Estrategias de ensefianza.

Asi, la “Exposicion diddctica mediante texto escrito”, esta relacionada con la concepcién
de clase virtual como texto escrito que se publica en el aula virtual y que por lo general,
resulta un texto lineal en formato de procesador de texto o .pdf. En este sentido, se valoran
las habilidades de la comunicacidn escrita: “Después, por otro lado, lo que decia Prof27, la
comunicacion es muy importante, pero la comunicacion yo la bajaria a nivel escrito. Es muy
importante que escriba claramente. Porque uno asume comunicacion. Uno podria asumir
que comunicacion oral es una persona habilidosa, que se expresa bien, con claridad, con
fluidez, pero a la hora de llevar sus ideas al texto escrito, terminan habiendo falencias
importantes que no entendes. O para expresar una pequefia idea, escribe cinco carillas. (Prof

-GD4).
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Se plantea que el campus virtual y los espacios del aula virtual condicionan de alguna
manera la publicacion de clases en formatos lineales. Este podria ser uno de los motivos por
los cuales prima la exposicion didactica mediante texto escrito, ya que la edicién de
materiales debe realizarse en el campus de la UNQ cada vez que el profesor vuelve a dictar
la asignatura: “Igual creo que, a veces, el sistema que tenemos en el campus va en contra de
.... Yo misma como docente ... hay clases en las que armé galerias de fotos y todo eso, tenés
que volver a armarlo. La galeria de fotos, que para mi fue una experiencia re linda que armé
sobre (el tema de la) industrializacion en la década del 30, después no la volvi a subir”
(Prof52: -GD3). La restriccion de replicar aulas y tener que volver a editar todos los
materiales cada vez que el profesor esta a cargo de la asignatura, va en contra de replicar
buenas experiencias en las aulas virtuales por el tiempo que implica editar todos los

recursos nuevamente.

Por otra parte, las posibilidades de la exposicién didactica mediante texto escrito se
potencian con otras posibilidades que dan lugar a otras estrategias para la ensefianza en el
aula virtual: “Ademds en la educacion virtual, todo lo que pueda darle mds fuerza al relato
que se supone que es una clase, que es un pdf, estimula mucho mds a un estudiante que uno
no ve nunca (Prof78: GD3). Estas ideas son las que promueven los argumentos de la

“Exposicion diddctica mediante recursos de narrativa transmedia”.

Tanto es asi que la narrativa transmedia en las clases es entendida como una posibilidad
propia de las clases en las aulas virtuales, en contraposicion a la ensefianza presencial:
“ , . . .y . . .
Ademds teniendo todo a disposicion. Porque a veces en un aula presencial no es fdcil
consequir el video, el aparato de musica, son todas dificultades. Pero ahi (en el aula virtual)
es como lo intrinseco, entonces es desaprovechar no hacer nunca nada. No digo todas las

clases, pero alguna experiencia deberia incentivarse. (Prof52: -GD3).

Por tanto, es posible pensar en multiples lenguajes que atraviesan la exposicién de
contenidos en las aulas: “En las Ciencias Sociales se supone que una de las cuestiones que
ensefiamos tiene que ver con la multiperspectividad. Y esto de la multiperspectividad en las
Ciencias Sociales, ademads, la multicausalidad, te lo da también el acceso a los diferentes

lenguajes. No es lo mismo acceder al lenguaje escrito, que acceder, por ahi, a poner musica,
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0 a poner una fuente en un formato audiovisual”. (Prof52: -GD3). Esto es debido a que la
exposicidon didactica mediante narrativa transmedia implica el uso de tecnologias y recursos
con criterios didacticos: “Entonces me parece que al mismo tiempo que se ensefia un
contenido, se tiene que ensefiar un procedimiento. Hacer algo que permita la reflexion sobre
eso: si vas a insertar una pelicula, bueno, incluir alguna pregunta que nos ayude a pensar
que eso también es una construccion, un discurso construido, alguna cuestion critica. (...)
Podemos poner una consigna que vaya a la cuestion del contenido, pero también una
consigna que atraviese también la cuestion de las formas. Que crean sentidos, a eso me

refiero, que me parece que se da en las Ciencias Sociales. (Prof52: -GD3).

En suma, las estrategias de ensefianza a las que se hace mencién en los grupos de
discusién, por un lado citan a la exposicién didactica mediante texto escrito, que guarda
relacidon con el modelo de ensefianza asincrono y la publicaciéon de contenidos en formato
de texto lineal. Por otro lado, la exposicion didactica mediante recursos de narrativa
transmedia resulta una estrategia propia de las aulas virtuales por las posibilidades
tecnolégicas y disposicidon de editar recursos en distintos formatos. De esta manera, se
comienzan a incorporar estrategias que permiten superar la linealidad del texto escrito

publicado en el aula virtual.

d. Recursos

En los intercambios de los grupos de discusién los profesores se refirieron a los recursos

internos y externos al aula virtual, lo que derivéd, a través de la codificacién mediante Atlas

Ti, en la siguiente red:
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ﬁ Recursos
.-'f- l‘:‘x
» Y
tﬁ’ Recursos propios del aula virtual] [@ﬁ’ Recursos externos al aula virtual]
. Figura 31: Codigos de la Familia: Uso de recursos.

De acuerdo con los expresado, los recursos propios del aula virtual se asocian al manejo
tecnolégico y posibilidades de configuracién que tenga el profesorado de los recursos del
aula virtual: “Creo que lo que tienen que tener muy muy fluido es el manejo de las
herramientas informdticas, de movida. Sin eso se le hace cuesta arriba al docente.”

(Prof27:GDA4).

Dado que el uso de recursos propios en el aula no implica grandes desarrollos
tecnoldgicos, sino pensar en propuestas variadas: “O mismo no poner grandes cosas, pero,
por ejemplo, armas un foro, pero en la actividad usas imdagenes” (Prof11:GD2). Esta variedad
de los recursos del aula virtual se asocia a la motivacion de estudiantes y profesores: “Y
pensaba: varios recursos, varias actividades que los estudiantes se vean estimulados. Y ver

un aula con recursos, a mi me estimula eso como docente” (Prof38: GD2).

No obstante, sean recursos propios de aula virtual o externos, se asocia a la
“interpelacién” al estudiante y en cualquier caso, la capacitacién del profesor es necesaria:
“Tenés varios casos, varios perfiles de alumnos. Pero claro, la idea es que, a través de una
pedagogia de utilizacion de recursos, ya sean internos o externos que tengan también
llegada, entonces para eso el docente tiene que estar capacitado Si no, es lo que te digo de
la autopista y la calle. Es lo mismo. Vos tenés el carnet que dice licencia para conducir, pero

la experiencia no la tenés” (Prof.77-GD2).

En referencia a los “Recursos externos al aula virtual” que se incorporan en las clases, no
se disocian las modalidades de formacion, en el sentido que el habito de utilizar recursos en

una u otra modalidad repercute en ambas: “Después me “re enganché”. Porque videos o
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imdgenes que yo uso mucho en las clases presenciales empezaron a circular, empezaron a
estar presentes en este espacio virtual, que yo no lo habia contemplado antes. Inclusive
otras imdgenes que yo desconocia pero que trajeron ellos (Se refiere a los estudiantes).
Como que se crearon estos espacios colaborativos que también potenciaron mucho mds y
fortalecieron esta cuestion del intercambio entre los integrantes del grupo. Entonces, son
potencialidades que favorecen mucho a fortalecer los cursos de esta modalidad. (Prof32-

GD2).

e. Materiales didacticos

Si se refieren a los materiales didacticos, hay una distincion entre los recursos que
“vienen dados” al profesor, como es el caso del mdédulo impreso en el nivel de grado que es
escrito por un autor experto disciplinar (Carpeta de Trabajo) y los materiales propuestos por
los propios profesores a cargo de las aulas. En este sentido, encontramos en los discursos de
los grupos de discusion dos temas emergentes que codificamos segln queda expuesto en la

red resultante de Atlas Ti:

[g}jrﬂat&riales didéctiu:u:us]
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ﬁ Uso de la Carpeta de Trabajo
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ﬁ Uso de materiales didacticos en
las clases
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Figura 32: Cadigos de la Familia: Materiales didacticos.

Respecto al “uso de la Carpeta de Trabajo” (médulo) en el nivel de grado, la articulacién
de este material con el resto de los materiales que se publican en las clases, tiene una
delimitacion difusa en cuanto al accionar docente y sus decisiones en el aula: “Pero hay una
multiplicidad de recursos de la cual es docente no es autor. Quiero decir, un docente se
incorpora a la virtualidad con una carpeta de trabajo (modulo impreso de la asignatura) ya
preestablecida, con un programa ya preestablecido, y lo que tiene que hacer es una clase. Y
ahi la pregunta es: (Como se espera que sea esa clase? iQué tiene que tener esa clase?

¢Tiene que dialogar con la Carpeta de trabajo? ¢ Dialogar con la bibliografia? ¢ Puedo poner
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intervenciones personales ahi? ¢ Cdmo las hago jugar? ¢ Puedo discutir qué forma ocupa esa
clase? Bueno esa es la preocupacion. Y de ahi, como los recursos pueden ayudar para que
todo eso funcione de la mejor manera” (Prof78-GD2).

Ill

En cuanto al “uso general de Materiales diddcticos en las clases”, se hace referencia a los
materiales que se comparten con todas las aulas virtuales de la misma asignatura. En este
sentido, aparece la comparacion con la modalidad presencial, donde la autonomia del
profesor se hace mas presente. En la modalidad presencial el profesor es autor de su
programa y selecciona la bibliografia. En las aulas virtuales de grado, estas decisiones son
mas acotadas en funcidn, por ejemplo, de la digitalizacidn de la bibliografia o la elaboracién
de un programa comun a todas las aulas que se dictan en relacidn a la misma “Carpeta de
trabajo”: “Y ahi mi pregunta es: cdmo es esa clase. Porque no es una clase como la de
presencial que uno ya fue previamente pensando todo eso. Para una clase presencial yo soy
autora del Programa y yo selecciono la bibliografia. El docente de virtual (de la modalidad

virtual) se incorpora en algo que ya hay un “molde” hecho. Con lo bueno y lo malo que tiene

eso.” (Prof78-GD3).

Esto, si bien se entiende en el marco de una propuesta de ensefianza no presencial
masiva, pareciera que algunos materiales estan prestablecidos y es vivenciado como una
reduccion del margen de posibilidades del profesor para hacer cambios en la bibliografia o

el programa de la materia a corto plazo.

f. Concepcion de clase virtual

Directamente vinculada a lo expuesto sobre estrategias de ensefanza y los recursos,
aparece como una preocupacion frecuente el concepto de “clase virtual”. De la codificacion
realizada, los profesores presentan dos aspectos al hablar de “clase virtual”: los formatos de

presentacion y transmision de contenidos y el intercambio y producciones colaborativas.

La siguiente red es la resultante en Atlas Ti de la codificacion realizada en los grupos de

III

discusidn, a partir de la identificacidn recurrente del concepto “clase virtua
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[ﬁtuncepcién de u:IasevirtuaI]
Ed >
Y
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f}’[l irtual centrad | ﬁ Clase virtual centrada en el
aseu! _L.Ja centrada '_z'ln . intercambios y producciones
transmision de contenidos e S—

Figura 33: Cadigos de la Familia: Concepcion de clase virtual.

Asi, al hablar de clase virtual, hay una contraposicion entre el concepto de clase como un
texto escrito, lineal, que se publica en el campus y entre la publicacién de contenidos en
diversos formatos, a través de distintos recursos que promueven la colaboracién entre los
participantes del aula virtual. No hay una definicién univoca y las referencias en los grupos

IH

de discusién aluden a estas dos perspectivas: la “clase virtual” como transmision de
contenidos en formato texto y la “clase virtual”, que a partir de articular recursos,
materiales y actividades, permite el intercambio entre estudiantes y docentes a través de la
presentacion de contenidos en formatos diversos. En este sentido, se identifican dos

concepciones: la “clase virtual centrada en la transmisién de contenidos” y la “clase virtual

centrada en el intercambio y en la elaboracién de producciones colaborativas”.

En relacion a la primera, “la clase virtual centrada en la transmision de contenidos"
encontramos referencias que homologan la publicaciéon de un texto lineal con el desarrollo
de contenidos con una clase expositiva en un aula presencial que genera estudiantes
pasivos: Responden a una costumbre también, porque me parece que habria que revisar eso.
Los docentes, en su gran mayoria tienen esto de colgar pdfs, y con eso ya estd. (Prof79: GD3)
y “Si, es la costumbre a un tipo de estudiante, que también estd en la presencialidad. Es ir a

escuchar una clase” (Prof78:GD3).

A su vez, la publicacion de contenidos en formato .pdf y hacerlo equivalente al concepto
de clase virtual, deja fuera no solo las posibilidades tecnolégicas, sino que implica
desconocer los diversos perfiles de estudiantes, entre los cuales muchos tienen multiples
formas de acceder a las aulas virtuales: “Yo lo que comentaba antes, era que todo el mundo

tiene un celular en la mano y si vos entras al campus de la universidad y ves que solo estad el
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pdf colgadito ahi... perdido en un mundo de la nada y bueno ...decis: - Ya lo voy a mirar, ya lo
miraré. Después se acumula (se refiere a su lectura por parte de los estudiantes)” (Porf77-

GD2).

Por otro lado, surge la preocupacion si hay un estandar, de una Unica manera de pensar
la clase, aun cuando el perfil del alumnado que participa es diferente. “La pregunta que yo
me hago es cuando nosotros hablamos de clase virtual: étiene que ser escrita la clase virtual
para un publico de extension (universitaria)?” (Prof75:GD4). Tanto es asi que las multiples
perspectivas que circundan en la universidad respecto a “la clase” virtual” queda explicita
en la siguiente idea: “Un docente virtual cree que “la virtual” (la propuesta de educacion
virtual de la universidad) es mandar un documento Word y mandar dudas en un foro, y otro
docente virtual considera que la virtualidad es encontrarse sincronicamente todos los martes

con sus alumnos. Eso es lo que sucede en la realidad” (Prof75-GD4).

Esta diversidad es lo que lleva a otros profesores a identificar la clase virtual mas alla de
la transmision de contenidos, a pensar en distintas actividades, recursos y materiales para
generar clases mas dinamicas y basadas en la colaboracién: “Lo interesante es eso, la forma
pedagdgica de mantener a la gente activa. Es lo mismo que ir a una clase presencial, que
sientan eso. No solo el deber de participar sino, las ganas de ir y decir, bueno, me meto acd,
hago un trabajo colaborativo acd que puedo trabajar con otros compaiferos, no estoy tan
solo frente a la pantalla. Porque esta el otro que piensa: como estoy tan solo, entonces no

me animo” (Prof78_GD3).

Con todo, el profesorado identifica tener que encontrar estrategias para superar los
modelos transmisivos mediados por tecnologias: “Yo veo esa tension de no convertir a las
aulas que tenia en la modalidad virtual en esta cuestion de educacion por correspondencia,
pero con la unica diferencia que, en lugar de la correspondencia postal, el lugar era
plataforma virtual” (Prof32-GD2). En otras palabras, no “pasar lo mismo de lo analdgico a lo

digital, seguir haciendo lo mismo pero virtual” (Porf77-GD2).

Es en este marco donde los profesores cuestionan la forma tradicional de presentacién

de las clases como texto lineal y se preguntan por otras posibilidades: “La pregunta que yo
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me hago es cuando nosotros hablamos de clase virtual: étiene que ser escrita la clase virtual

para un publico de extension? ¢ Podria ser audiovisual?” (Prof. 75-GDA4).

g. Evaluacion

Si bien fue un tema emergente en los grupos de discusién, fueron pocas las
intervenciones que mencionaron temas relacionados con la evaluacién de los aprendizajes
en las aulas virtuales. Cuando surgieron, han aparecido fundamentalmente relacionados con

la formacién de grado. La codificacidn en Atlas Ti dio como resultado la siguiente red:

€3 Evaluacion

Ed .,
- Y% Caracteristicas de |a evaluacion de
'?&’ Modalidades dEE‘r'EWE'IIDn] aprendizajes n la ensefanza en

dulas virtuales

Figura 34: Codigos de la Familia: Evaluacién.

En lo relativo a las “modalidades de la evaluacion” a través de la ensefianza en las aulas
virtuales, los profesores aluden a la entrega de trabajos practicos durante la cursada de las
asignaturas. Se proponen actividades graduales, con entregas regulares con el fin de evitar
gue el estudiante solo ingrese al aula virtual porque esta proxima la fecha de entrega de un
trabajo con calificacién numérica: “Eso, entrega los trabajos prdcticos, solo puede ingresar al
aula en los momentos de entrega de los trabajos prdcticos” (Prof.38-GD2). En este sentido,
se refieren a las estrategias que implementan los estudiantes para la aprobacién de las
asignaturas y las propuestas de los docentes para prevenirlas: “El “oficio” del estudiante
virtual, digamos. También lo que les pediamos a veces, es que las actividades fuesen con un
nivel de gradualidad y de trabajo del material, de forma secuencial” (Prof.38-GD2). Esta
alternativa de presentacion de trabajos con entregas graduales impide que los estudiantes
solo ingresen al campus cuando es la fecha de entrega de los trabajos. De esta manera, se

promueve que sigan “la cursada regular” porque si bien se desarrolla en un aula virtual, la
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propuesta no es del orden de la “educacién abierta” ya que se espera que el estudiante

“curse” la asignatura.

Asimismo, aparece la dificultad para la asistencia a las mesas de examen presenciales por
parte de los docentes, en respuesta a la convocatoria de examenes finales de los operativos
de evaluacion. “Pero pasa con los exdmenes: épor qué tenemos tanto problema? Porque el
docente de (la modalidad virtual) virtual no quiere venir a la institucion. Piensa: “a mi me
contrataron para que yo esté en mi casa con la computadora Yo cumplo, yo te subo la clase,
pero no me hagas ir ni a una reunion, ni ir a tomar exdmenes” (Prof38-PDG2). En este caso,
el comentario deja entrever la necesidad de fortalecer la pertinencia institucional de los
profesores que solo dictan clases en aulas virtuales y que no asisten regularmente a la

universidad.

En cuanto a las “caracteristicas de la evaluacion de aprendizajes”, los profesores
comentan que lo que no se evalla, queda de alguna manera librado a los intereses del
alumno. Los contenidos y principalmente aquellos que son presentados a través de
recursos en formatos no lineales, no son abordados por los estudiantes si no hay una
definicién expresa por parte del profesor sobre la evaluacién de ese contenido: “Esto amén
de que los estudiantes lo consideren importante o no. Muchas veces pasa. Yo veo los estados
de los alumnos y hay alumnos que no abren nunca las peliculas, por ejemplo. Eso no lo miran
nunca porque entienden que no es lo que se va a evaluar. Es un uso mucho mds instrumental

de la clase. Es decir, yo leo lo que a mi me van a tomar (evaluar)” (Prof52-GD2).

h. Caracteristicas de la comunicacion mediada con estudiantes

La comunicacion mediada con los estudiantes ha sido codificada a través de la frecuencia

y formatos de comunicacién con el estudiante y las estrategias para interpelar al estudiante

en aulas virtuales.
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ﬁ Caracteristicas de la comunicacion

mediada con los estudiantes

ﬁ Frecuencia y formatos de g"fg Estrategias para interpelar al
comunicacion con el estudiante estudiante en aulas virtuales

Figura 35: Codigos de la Familia: Caracteristicas de la comunicacién mediada con estudiantes.

Por lo que la “frecuencia y formato de las comunicaciones con los estudiantes” se
diferencia si el contacto con el estudiante es totalmente mediado por tecnologias o si hay
instancias de encuentro presenciales entre el estudiante y el profesor: “Cuando uno
responde un mail a un alumno de presencial, vos sabes que al otro dia lo ves y podés
ampliarlo. Porque hay docentes que escriben correos mds cripticos, que responden tal vez en
una forma un poco mds escueta Pensaba en eso. En cdmo comunicarse. En esto de las
presentaciones, como presentarse, como dialogar con los estudiantes que uno no estd
viendo. Y de ahi, todo lo que se abre: los foros, las presentaciones, la responsabilidad de

responder los correos con cierta premura” (Prof78-GD2).

En este contexto, surge la necesidad de que el profesorado que va a trabajar con aulas
virtuales, especialmente cuando la comunicacion con el estudiante es totalmente mediada,
tenga cierta “predisposicién” a este tipo de comunicacidn: “algo que me parece importante,
sumando a las cuestiones que comento Prof52, es tener cierta como predisposicion a una
buena comunicacion. El tema de saber que el uso de la tecnologia para la ensefianza
también requiere un uso mds forzado y mds presente del comunicarte con el otro. De saber
que responder un mail a una persona que es estrictamente de la modalidad virtual, no es lo

mismo que si la ves al otro dia en la clase (Prof78-GD3).

Dicha frecuencia de las respuestas del profesorado a las consultas de los estudiantes y la
fluidez en la comunicacién es un tema que se vislumbra como una preocupaciéon importante

para los estudiantes: “Tiene que tener un nivel de comunicacion sumamente fluido.
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Sumamente fluido porque como alumna, como tutora y en cada rol que me fui
desempefiando veo que el gran problema es la fluidez en la comunicacion. Que por ahi el
docente es brillante, pero le falta el feedback con el alumno. Al no tenerlo delante, le cuesta
“enganchar”. Y el alumno ahi “hace agua”, porque no lo tiene adelante al docente, entonces
no sabe, se desespera. El alumno se desespera” (Prof27-GD4). Esta percepcion es
mencionada por Prof27 desde los distintos roles que fue asumiendo, incluso el de
estudiante de la modalidad virtual; al haber transitado por distintos roles relacionados con
la ensefianza en aulas virtuales, favorece la sensibilizacién sobre lo que sucede con el
estudiante del otro lado de la pantalla. Todavia la frecuencia de la comunicacién se asocia al
tipo de modalidad de ensefianza que se comparte con el estudiante: “Creo que intensificar
un poco el uso de la comunicacion, cdmo comunicar eso que decis en el campus y si es
estrictamente virtual, no es lo mismo a cdmo lo decis, si es modalidad presencial o virtual o
presencial con campus. Creo que tenés la opcion, en la parte presencial, de reformular eso
que dijiste o le pones el cuerpo a eso que no pudiste decir virtualmente, bueno todo eso”

(Prof38-GD2).

En relacion a las “estrategias para interpelar al estudiante” las habilidades de
comunicacion por parte del profesorado son vistas como una competencia importante para
su tarea en las aulas virtuales: “Creo que, en la cuestion de la comunicacion, yo no sé si es
una habilidad o una capacidad que deberia tener el docente, pero es algo que se tiene que
trabajar al menos. No sé como se evalua a un docente que esté capacitado en comunicar
bien. (risas). Es un poco subjetivo, pero creo que es al menos un valor que hay que tenerlo en
cuenta a priori y después fortalecerlo en el momento. Y un poco esto que decia Prof52
también, que son estas cuestiones bdsicas que después, se construyen medio sobre la

marcha, y hay que estar ahi, atento a fortalecerlas” (Prof38-GD2).

De este modo, los tonos de la comunicacién y la extensidén de los mensajes destinados a
los estudiantes son un aspecto a tener en cuenta junto con la frecuencia de las
comunicaciones con los estudiantes que estudian en aulas virtuales: “Un docente de virtual
(de la modalidad virtual) tiene que pensar en como comunicar de una forma muy diferente a

como lo hace en presencial (en la modalidad presencial). Comunicar desde como responder
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un correo, que esas son mds habituales. Y esa es una forma de comunicacion casi central con

los estudiantes: los tonos que se usan, si sos mds extenso o menos extenso” (Prof38-GD2).

Pero también las estrategias para interpelar al estudiante, las cuales no aluden
solamente a los mensajes que se envian, a través de distintos recursos, para la
comunicacién en el aula virtual. Esto vinculado a las estrategias de ensefianza y la
presentacion de recursos y contenidos en las aulas virtuales, los profesores utilizan recursos
para comunicar desde el punto de vista de la motivacién o para generar interés en el
estudiante: “Lo que digo del audiovisual es de forma y de fondo. Porque, por un lado, me
parece que es algo de la comunicacion, que es atractivo. Pero también es agregar otro

lenguaje” (Prof52-GD3).

Tanto es asi que las estrategias para interpelar a los estudiantes se presentan
relacionadas con los recursos empleados para comunicar: “En mi caso estoy muy interesado
en investigar los distintos estilos de aprendizajes. En funcion de lo que vos planteas, estd
bueno distintas formas de comunicar una misma idea, de tal forma que la persona que
recibe eso, con distintos estilos de aprendizaje los pueda captar. Capaz hay gente que pueda
captar mejor un contenido mediante lo audiovisual, y como docente, vos darle esa
posibilidad. O capaz que hay un alumno que capta mejor a una idea reflexionando en
conjunto y mediante un foro también brindarle esa posibilidad. Creo que no hay que elegir
un estilo de comunicacion, sino que hay que brindarle distintos tipos o formas de comunicar
una misma idea, para facilitar el aprendizaje en funcion de los distintos estilos de

aprendizaje” (Profd7:GD4).

j- Uso de recursos para la comunicacion con los estudiantes

En cuanto al uso de recursos para la comunicacién con los estudiantes, quedaron

conformadas las siguientes subcategorias a través de la codificacién mediante Atlas Ti:
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ﬁ Uso de recursos para la
comunicacion con los estudiantes

< v.
» Y
ﬁﬂomunicacién mediante recursos ﬁ Comunicacién mediante recursos
externos al aula virtual del aula virtual

Figura 36: Uso de recursos para la comunicacion con los estudiantes.

En lo relativo a los “recursos del aula virtual”, los foros surgen como espacio de
comunicacién, pero no siempre con frecuencia de participacion: “Yo, en los docentes de mi
carrera, no lo veo, y me cuesta y trabajo mucho este tema porque no es algo que logren
hacer los docentes. No llevan al debate, a los foros. Falta eso” (Prof79-GD3). En este sentido,
no surgen como espacios de colaboracién genuinos, sino como un espacio de expresion,
donde no siempre son leidos los aportes de los compafiieros. “Y también lo que decia Prof78
de los foros, de cuestionar... También eso pasa, es lo mismo, replicamos lo mismo con los
estudiantes. Es como en lo presencial que un profesor dé clase y los alumnos toman nota. A
la intervencion de los demds compafieros no se la escucha con el mismo interés. En el foro se
reproduce lo mismo. Salvo que haya un docente que diga: - jAh muy bien esto!, es como que
queda, casi no se leen las intervenciones de los compaferos. Por eso, uno ve que se repiten
(las intervenciones en los foros) porque tiene que ver con la palabra autorizada... Son cosas

de larga data, afiejas. No son cosas que respondan a la autoridad solamente” (Prof52-GD3).

Adema3s, se mencionan otros recursos del aula virtual asociados a la ensefanza sincrona,
aunque no es requisito de la UNQ, ya que el modelo pedagdgico actual sienta sus bases
sobre la asincronia. Por ejemplo, surge la posibilidad de utilizar el recurso disponible en el
aula virtual para videoconferencias: “lo que también necesitamos son docentes que se
expresen claramente en forma verbal, pero también que tengan un manejo de cdmara que
sea importante porque estamos avanzando a sistemas en donde el docente puede transmitir
sus clases de forma verbal mediante video, y puede interactuar con sus alumnos en un

encuentro sincronico, donde el texto pasa a estar en un segundo plano y lo que estd en
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primer plano, es el manejo oral de un grupo de estudio pero de forma sincronica y a

distancia” (Prof75-GD4).

En el marco de la “comunicacion mediante los recursos externos al aula virtual”, se
mencionan también recursos externos al campus, que pueden usarse para complementar la
ensefianza en las aulas virtuales. El uso de redes sociales, como por ejemplo Facebook, se
planted como un espacio posible de trabajo colaborativo: “Hay trabajos que se pueden
hacer mediante la computadora, conectdndonos a través de la computadora o conectdndose
a través de los grupos de Facebook porque estar en Facebook no implica estar perdiendo
tiempo. También tenemos que generar esta idea de trabajo colaborativo, jqué cuesta
tanto!” (Prof16-GD1). Junto con otros recursos para realizar presentaciones en linea, de los
cuales se ofrecen ejemplos y se valora el dinamismo sobre otro tipo de presentaciones mas
estdticas: “Una vez que conoces ese, el Power Point no te resulta atractivo. jComo hacer un

dibujo en el pizarrén!” (Prof3-GD1).

Esta opcidn de utilizar recursos e incorporarlos al aula virtual es algo que necesita ser
orientado, de modo que el profesor pueda articular su saber disciplinar, junto con las
posibilidades tecnolégicas de utilizar recursos con una mirada pedagdgica y a su vez, poder
reconocer qué es lo que si se puede incorporar al aula virtual. Asi se ilustra en el siguiente
fragmento, cuando se menciona un supuesto caso de un profesor de extensidn universitaria
de un curso de apicultura. Se discute si es factible realizar un curso de esa tematica en un
aula virtual. En este marco, surge la idea de acompanar al profesor orientandolo para que su
presentacion de contenidos se realice en formato video y no solo texto, en tanto que el
contenido a transmitir es fundamentalmente pragmatico: “Mira podemos hacer una
simulacion para que cuelgues en el aula”. Que el docente de apicultura, volviendo al mismo
ejemplo, pueda mostrar un video: los panales se ponen de este modo, o de este otro. Pero
por ahi, el docente de apicultura cree que, si no tiene al publico delante, no lo va a poder
hacer. Entonces estd bueno que él también se familiarice con las otras herramientas. Pero tal
vez él no cuenta con esos recursos. Me parece que la universidad deberia, en algun minimo
punto, brinddrselos” (Prof27 -GD1). En este sentido, el uso de videos es entendido como uso

de recursos externos publicados en la red y que se incrustan en el aula virtual.
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Tensiones identificadas en los grupos de discusion

En suma, del analisis de los grupos de discusién emergen las siguientes categorias:

- Modalidades de formacion

- Contenidos requeridos para ensefiar en aulas virtuales

- Estrategias de ensefianza en las aulas virtuales

- Recursos

- Materiales didacticos

- Concepcidn de clase virtual

- Evaluacién

- Caracteristicas de la comunicacion mediada con los estudiantes

- Uso de recursos para la comunicacién con el estudiante

Al analizar contenidos de las conversaciones de los grupos de discusion se identifican las

siguientes tensiones en relacién a los objetivos y preguntas de este estudio:

- Formacién docente para la ensefanza en aulas virtuales

- Disefio de la ensefianza en aulas virtuales

- Comunicacion en las aulas virtuales

En la Tabla 35 se organizan las categorias en relacidn con las tensiones identificadas:

Tabla 35: Tensiones, categorias y subcategorias de los grupos de discusion.

Tensiones

Categorias

(familias)

Subcategorias

(cadigos)

Formacion docente
para la ensefianza en

aulas virtuales

Modalidades de

formacion

Programa de formacién para docentes
que inician la ensefianza en aulas
virtuales

Programa de cursos de capacitacion
Espacio de formacion continua a través
de consultas permanentes sobre la
ensefianza en aulas virtuales

Workshop, jornadas, talleres entre
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profesores y/o directores de carrera.
Programas de acompanamiento

durante el dictado de cursos.

Contenidos
requeridos para
ensefar en aulas

virtuales

Formacidn disciplinar
Modelo pedagdgico de la modalidad
virtual

Estrategias para el disefio didactico del
aula virtual

Configuracion de recursos del aula
virtual

Encuadre normativo institucional sobre
el uso de aulas virtuales
Conocimientos técnicos del

campus

virtual

Diseiio de la
enseianza en aulas

virtuales

Estrategias de
ensefianza en las

aulas virtuales

Exposicion didactica mediante texto
escrito
Exposicidn didactica mediante recursos

de narrativa transmedia

Recursos Recursos propios del aula virtual
Recursos externos al aula virtual
Uso de los materiales didacticos en las
Materiales clases.
didacticos Uso de la Carpeta de Trabajo (mddulo

impreso) en la ensefianza en aulas

virtuales de nivel de grado.

Concepcidn de

Clase virtual centrada en la transmision

clase virtual de contenidos
Clase virtual centrada en el intercambio
y producciones colaborativas
Evaluacién Caracteristicas de la evaluacidon de

aprendizajes en la ensefianza en aulas
virtuales.

Modalidades de evaluacion
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Comunicacién en las | Caracteristicas de | 1. Frecuencia y formatos de la

aulas virtuales la comunicacion comunicacion con el estudiante
mediada con 2. Estrategias para interpelar al estudiante
estudiantes en aulas virtuales
Uso de recursos 1. Comunicacion a través de los recursos
para la del aula virtual

comunicacion con | 2. Comunicacion mediante recursos

el estudiante externos al aula virtual

6.3. Analisis de datos de las entrevistas

Del andlisis de los grupos de discusidon surgid la necesidad de profundizar en temas de
interés para esta investigacién. Por tanto, se convocé a profesores capacitados para la
ensefianza en aulas virtuales a entrevistas en profundidad. A su vez, los profesores que
habian sido convocados desde el inicio a participar en los grupos de discusion y no pudieron
asistir, se les convocé igualmente a realizar una entrevista individual, con el fin de no perder
sus aportes para investigaciéon. De esta manera, en las siete entrevistas realizadas se
abordaron temas relacionados con los objetivos y preguntas que orientan la investigacion,
los aportes singulares de los profesores en los intercambios de los grupos de discusién y las

respuestas a la pregunta abierta del cuestionario brindada por estos docentes.

El analisis de los datos procedentes de las entrevistas se desarrollé mediante la técnica
de analisis de contenidos, de igual manera que con los datos procedentes de la pregunta
abierta del cuestionario y de los grupos de discusidn. Igualmente, se identificaron en las
transcripciones de las entrevistas, fragmentos de interés para este estudio que se agruparon
de acuerdo con la similitud tematica. Al igual que con el analisis de los datos cualitativos del
cuestionario y de los grupos de discusidn, se ha recurrido al software de analisis de
contenido cualitativo Atlas Ti para el desarrollo de este analisis. Este procedimiento se
realizé con los siete documentos que contienen las transcripciones de las entrevistas (Anexo

).
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A modo de ejemplo, se muestra a través de la Figura 36 el procedimiento de codificacién
realizado para la entrevista con el Prof15. El reporte de citas resultantes de la codificacidn

en Atlas Ti se encuentra en el Anexo IV.II.
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Figura 37: Ejemplo de categorizacion de Entrevista mediante el software Atlas Ti.

Es de destacar que, dado que en las entrevistas se solicitd ampliar tanto los temas
abordados en los grupos de discusion como en las respuestas abiertas del cuestionario, las
categorias y tensiones identificadas son coincidentes con las halladas en el andlisis

cualitativo ya realizado de las respuestas a la pregunta abierta del cuestionario y de los

grupos de discusién (Anexo IV. II):

a. Formacidén docente para la enseiianza en aulas virtuales
- Necesidades de formacién
- Modalidades de formacion

- Contenidos requeridos para ensefiar en aulas virtuales

b. Disefio de la ensefnanza en aulas virtuales

- Estrategias de enseiianza en las aulas virtuales

- Recursos
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- Materiales didacticos
- Concepcidn de clase virtual

- Evaluacién

c. Comunicacion en las aulas virtuales
- Caracteristicas de la comunicacion mediada con los estudiantes

- Uso de recursos para la comunicacion con el estudiante

A continuacion, se presenta el andlisis realizado a partir de las transcripciones de las siete
entrevistas desarrolladas. De la misma manera que se trabajo con los datos procedentes de
los grupos de discusion y de la pregunta abierta del cuestionario, se incluyen fragmentos de

los didlogos que ilustran y facilitan la comprensién de las afirmaciones.

a. Formaciodn para la enselanza en aulas virtuales

De acuerdo con los aportes de las entrevistas, la formacién para la ensefianza en aulas
virtuales se relaciona con las “modalidades de formacion”, las “necesidades de formacion” y

los “contenidos requeridos para ensefiar en las aulas virtuales”.

a.1.Necesidades de formacion

En las entrevistas se menciond la posibilidad de implementar un cuestionario al
momento en el que el profesor comienza a ensefiar con aulas virtuales para conocer sus
necesidades de formacién y en funcién de sus respuestas orientar la formacién para la
ensefanza en aulas virtuales segun sus necesidades reales: “Se me ocurre que tal vez se les
pueda hacer un cuestionario exhaustivo. Tal vez, linde con un trabajo de investigacion lo que
se les puede preguntar, pero como lo imagina él. A veces en la entrevista previa que se le
hace a un docente que se lo contrata. pero cuando tengo que iniciar a un docente en la
carrera, las preguntas que le hago son muy de la superficie. Después va ver a alguien que lo

capacita” (Prof78).

240



La formacion del profesorado de Educacion Superior para la ensefianza mediada en entornos virtuales.

En esta misma linea, se propone indagar sobre las ideas previas que tiene el profesorado
para la ensefianza en aulas virtuales: “Pero después lo otro seria, el indagar, por un lado,
cudles son las ideas previas que tiene ese docente respecto de lo virtual. A ver ellos, qué
estdn pensando. Y a partir de ahi, modificarlas. O tratar de construir una idea y tratar de
explicarle los beneficios de pensarlo de otra manera. Si en lo presencial, la interfaz es el
cuerpo, en un determinado espacio, o es un pizarrén y un banco, en la computadora
empiezan a haber otros elementos. El tema de la calidad de la pantalla, el tema del tiempo
de conexion, el tema de oralizar la escritura, el tema de que tiene que tener en cuenta todo
un monton de cosas, de la misma manera que en la presencial, también en lo virtual. Que
copiar y pegar un texto, no sirve. Porque no hay una respuesta automdtica. El indagar en las
condiciones socioculturales y el tiempo de esa persona que esta” (Prof50). Con esta
informacion sobre las ideas previas se podria ajustar el contenido de las ofertas formativas,
en funcion de lo que el profesorado cree que es ensefiar en aulas virtuales y lo que la

institucion espera que se realice como tarea docente en las aulas virtuales.

Incluso se hacen presentes en las entrevistas las necesidades de formaciéon en
tecnologias, recursos y funcionamiento del campus virtual: “Yo lo que te aclararia es que en
principio mi respuesta estuvo basada en mi corta experiencia que tuve. También en el hecho
de que yo no me senti con herramientas para o capacitada para dar clases en un entorno
virtual. Senti que no podia dar clases asi (...) o que no podia aprovechar del mismo modo que
lo hago en presencial el hecho de compartir un espacio aulico. No me senti con herramientas
y senti que no tenia la creatividad que hacia falta para aprovechar realmente ese espacio.
Sabia que potencialmente podia tener mucha riqueza pero que yo no estaba en condiciones.
No me sentia con capacidades para aprovecharlo” (Prof73). Del mismo modo, para el
profesorado especializado en distintas disciplinas, pero que no tuvo una formacion
especifica en Tecnologia Educativa, el disefio de la ensefianza en las aulas virtuales resulta
compleja: “A mi, personalmente a mi, me cuesta mucho todo ese bagaje tecnoldgico de la
virtualidad. Probablemente a otro no le cueste. Puede ser por un problema de biografia
escolar previa, por un problema de edad, de ser “no” un nativo digital, como le suelen
llamar. Uno le puede poner el término que quiera, pero lo cierto es que particularmente a mi,
me cuesta. No digo que esto sea un problema de cada docente, que pueda haber una

generalizacion” (Prof13).
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Tampoco resulta sencillo familiarizarse con el lenguaje de las tecnologias y esto requiere
un esfuerzo afiadido, que en ocasiones revela una falta de formacién en el tema: “El otro
problema que tengo, es que el lenguaje tecnoldgico de la virtualidad, no es claro para mi. Yo
muchas veces en el cuestionario tuve que ir a ver qué significaba alguna de las cosas que
preguntabas. Porque lo hago por pura prdctica. Pero no es que tenga apropiados esos
conceptos de la virtualidad. No sé si me explico. Viste que hay como un lenguaje especifico.
No me acuerdo bien. Mencioname alguno de los elementos que vos usas en el cuestionario.
Habia uno que era muy dificil, no recuerdo cudl era ahora, y tuve que ir a ver qué significaba

eso” (Prof13).

Muy relacionado con lo anterior, las dificultades relativas al conocimiento de las
tecnologias y recursos provoca que en las aulas virtuales la enseflanza tenga caracteristicas
mas tradicionales y lineales en cuanto a las estrategias de presentacion de contenidos: “Y
creo que, por mi experiencia, podria decir que el 80% de los profesores no estd
acostumbrado a este tipo de medio y sigue ensefiando como si tuviera una pizarra con una
tiza. Y realmente, no sé, la gente se tiene que capacitar, asi como cuando aparecieron las
primeras computadoras, también fue diferente usar una computadora y no una mdquina de
escribir. Acd es lo mismo, la presion que se hace en una tecla no es lo mismo en una
Remington que en el teclado de una computadora. Entonces, hay que aprender, a pesar de
que el resultado puede ser el mismo. Porque las dos estdn escribiendo, las dos estdn
imprimiendo. Pero hay que adquirir capacidades para explotar esa herramienta nueva”

(Prof77).

En este marco, se propone alfabetizar en tecnologias, para que los profesores tengan
criterios formados para la seleccidn de recursos: “Es sacar un poco a los docentes de este
lugar de la dependencia de las aplicaciones del software y tratar de que entiendan el
problema, el contexto del problema y cudles son las tecnologias involucradas. Que pueda
decidir qué cosas puede usar y cudles no. A mi me parece que es muy comun esto de que el
profesor tiene un problema y trata de resolverlo con una herramienta por cuestiones de
tiempo, o por cuestiones de resolver ese problema, pero si uno se abstrajera un poco y
pensara desde otro lugar y pudiera tener una informacion, asi como una formacion mds

conceptual, quizds podria encontrar soluciones alternativas a ese software, a esa
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herramienta. Me parece que lo que habria que lograr es alfabetizar, en esa alfabetizacion”

(Prof15).

a.2.Modalidades de formacion

En referencia a las modalidades de formacién, se retoman aspectos comentados en los
grupos de discusidon sobre la formacion inicial, los cursos de capacitacién que, si bien son
valorados, se reitera la inquietud sobre su alcance. Para el programa de formacidn inicial, se
propone revisar el hecho de que sea presencial e incorporar instancias de trabajo en aulas
virtuales en los encuentros del programa de formacién inicial: “La capacitacion deberia ser
estrictamente virtual o presencial, o una combinacion de los dos. Creo que no llegamos a
responder en eso (en el grupo de discusion). Creo que hablamos que sea seria mejor
presencial. Pero me parece que deberia ser en las dos modalidades: una capacitacion en

linea y también presencial” (Prof78).

De hecho, se sostiene que “no habria que excluir la presencialidad, sino que deberia
haber un fuerte trabajo de capacitacion inicial virtual, similar a esta capacitacion que
recordamos en el grupo de discusion de esta capacitacion en servicio. Pero me parece que
podria ser interesante que haya uno o dos encuentros presenciales con el capacitador”

(Prof78).

Del mismo modo, se hace presente en las entrevistas la propuesta de formacién con el
acompafiamiento de un profesor experto que ayude a pensar el disefio de las clases durante
el dictado de las asignaturas: “Pero a su vez, pensando en capacitaciones especificas, para
ampliar su formacion, estos cursos sobre determinados recursos, la utilizacion de software
de video, diferentes recursos audiovisuales o tecnoldgicos, creo que son mds que
interesantes, pero me parece que sucede otra vez, esto que habldbamos en el focus group:
que quedan aislados de la prdctica en si. Vuelvo a lo mismo, parece que, con una
capacitacion en linea, para el momento en que uno estd dando la clase en la virtualidad creo

que es lo que seria mds preciso” (Prof78).

243



Susana Regina Lopez

Siempre que el acompafiamiento sea entendido con encuentros iniciales para hacer un
diagndstico y luego que tengan lugar encuentros periddicos con el profesorado para pensar
colectivamente el disefio de las clases, donde se articula el saber disciplinar que tiene el
profesor a cargo de la asignatura, con el saber didactico y en Tecnologia educativa, del

o«

profesor experto que acompafa al profesor en esta “formacidn en servicio”: “el
acompafiamiento seria tener unas reuniones presenciales para ver qué estd dando y qué se
puede mejorar de lo que estd haciendo, tratar de sugerirle cambios o sugerirle ideas que
aporten algo nuevo, y que puedan aprovechar la virtualidad. Sobre todo, a los profesores
que solo cuelgan un pdf y dicen: Alumnos acd estd la clase y jchau!, eso es todo lo que hacen

(Prof77).

Este acompafiamiento que se propone esta en la linea de lo expuesto por Prof47, cuando
plantea que los intereses del profesorado en relacion con la docencia son variados. Dicho
acompafiamiento lo que hace es proponer vy facilitar, siempre y cuando haya voluntad por
parte del profesorado: “El problema lo vamos a tener con personas que eligen la docencia
como una alternativa para tener un sueldo mds y no lo sienten. Pero también no podemos
meter a todos en la misma bolsa. Capaz tenemos un pequefio grupito. Pero no pensamos en
que tenemos un grupito de: o “sos un apasionado que vivis de esto” o “los cero” (nada de
interés). Tenemos un grupo en el medio: éiqué hacer con ellos? Y llevarlos de la

manito...facilitar “ (Prof47).

Como modalidades de formacidn, en las entrevistas es valorada ademas la posibilidad de
contar con espacio de intercambio entre colegas: “(...) formarse mds constantemente en
esto. Y no hacerlo por ahi de manera individual, replicando una Iégica de la virtualidad, que
genera un espacio comun, pero también estd demasiado centrada en lo individual. En la
experiencia individual de ese espacio. Ahi se genera una tension que es dificil de resolver.
Entonces, en relacion con esto, una cosa que ensayamos en la ensefianza presencial y que
seria muy interesante en la modalidad virtual para poder explorar y generar espacios de
creatividad y demds, es el encuentro de los docentes virtuales para trabajar sobre
herramientas. Tal vez exista, y yo no lo conozca. Tal vez yo no lo haya conocido porque dicté

s

clase muy poco tiempo en la modalidad virtual, porque me senti que no podia” (Prof73).
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a.3.Contenidos requeridos para enseiiar en aulas virtuales

Sobre los contenidos con los que debe contar un profesor para ensefiar en aulas
virtuales, en las entrevistas surge como prioridad que el profesor esté al tanto de las
caracteristicas particulares de la formacion en aulas virtuales: “Yo lo primero que haria es
tratar de concienciar o concientizar a los profesores en esto de que no es lo mismo ensefiar
en un campus virtual que en un entorno presencial. Concientizar que los contenidos pueden
ser los mismos, pero la manera de mostrarlos es diferente. Porque si no estamos repitiendo.
Repetimos y repetimos y repetimos y no aprovechamos esto que es muy potente. Entonces,
lo primero que haria es que tienen que tener claro que es diferente. Que, a partir de esa
conciencia, explicarles como funciona el campus, y explicarles usar Moodle. Explicarles un
poco qué caracteristicas tiene el campus, las herramientas, cudles son los recursos que

tienen para usar. E intentar que los usen, porque no los usan” (Prof77).

De la misma manera que en los grupos de discusién, resulta importante que el
profesorado conozca la configuracién de los recursos y el funcionamiento del campus
virtual, tal como se recoge en la entrevista con el Prof73: “Después para la modalidad
virtual, en algunos casos creo que haria falta como una especie de “ablandamiento”
respecto de las herramientas informdticas. A mi me gusta explorar, tal vez tengo como una
predisposicion a buscar, y también al ser usuario de software libre te empuja a aprender
cosas que, de otra manera, tal vez, uno no aprenderia o sequramente no aprenderia”
(Prof73). Asi se expreso también en la entrevista con Prof78: “Pero yo creo que hay muchas
veces, como una especie de reticencia a la tecnologia, al software. Y te limita el uso de las
herramientas del campus. Eso creo que, en algun punto, condiciona. Eso también es
bastante general. Eso es especialmente significativo en el caso de la educacion virtual, pero
pasa en general. Después creo que también habria que hacer una especie de puesta en valor

del trabajo de educacion virtual” (Prof78).

Sobre los contenidos de la formacidn inicial se propone una formacién en linea, con
contenidos sobre las caracteristicas de la ensefianza en aulas virtuales, el uso de recursos
internos y externos y una practica de “ludificacion” (gamificacion). Se parte del supuesto de

que, si el profesorado vivencia este tipo de practicas y encuentra sus aspectos positivos,
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luego podra transferirlo en propuestas para el trabajo de los contenidos en sus propias
aulas: “Yo creo que deberia ser un curso, como podria ser de una materia. Un curso de,
quizds un mes o algo asi, que tuviera estructurado en cuatro clases: una clase para explicar
un poco la..., -no la diferencia entre lo presencial y lo a distancia o virtual-, sino, las
posibilidades diversas de que ofrece la virtualidad. Y los “pros” y los “contras” de la
virtualidad y lo presencial. Y a partir de ahi, hacer una capacitacion sobre los recursos. La
primera y segunda clase seria medio los recursos que tiene el campus, la tercera seria qué
recursos externos se pueden utilizar, cdmo enlazarlos con los internos y la cuarta seria una
prdctica de “ludificacion” para poder experimentar entre los docentes las videoconferencias,
hacer alguna interaccion, en la cual ellos puedan identificarse tanto como docentes como
alumnos. Porque ahi son alumnos, pero cuando tengan que trabajar serdn los docentes.
Entonces estd bueno que experimenten esa sensacion, que puedan ponerse en la piel del

alumno (Prof77).

Ahora bien, en relacidon con los conocimientos que debe tener un profesor para ensefiar
en aulas virtuales aparece el uso de recursos vinculados a la comunicacién y presentacién
de contenidos que escapan a la linealidad de los relatos en las aulas: “En realidad, lo que yo
veo es que se hace indispensable para poder articular estrategias variadas, conocer el
funcionamiento de Internet y tener un nivel bdsico de algunas tecnologias que articulen la
comunicacion, sobre todo en la web. Creo que tener conocimientos sobre los lenguajes del
etiquetado de la web, HTML, y si hay cierta base de programacion, ayuda mucho a poder
articular material multimedia en un entorno. También articulando lo que es la dindmica de
las redes y darle otros sentidos. Ademds de los recursos técnicos para poder comunicar, para
poder llegarle desde varios lugares al alumno, creo que también te da estrategias como

para pensar desde otros lugares el disefio del material” (Prof15).

Esto se relaciona con las posibilidades de interpelar a los estudiantes y en las
posibilidades de pensar la presentacion de los contenidos en lenguajes que resulten
atractivos y familiares para los estudiantes: “Y mds cuando los alumnos son mds jovenes,
que ya tienen incorporada cierta dindmica de acceso a la informacion, que tiene que ver ya
con la web. Si uno estd pensando en el modelo tradicional de informacion estdtica, es como

que eso se percibe, desde el lado del alumno lo digo. Y creo que cuando uno piensa en el
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material y piensa en estrategias desde una dindmica mds hipermedia, en el sentido de que
tenga muchas referencias a cosas que estdn en la web, que pueda cumplimentarla con
elementos ‘que se hallan disponibles, se hace mucho mds interesante y mucho mds acorde a
como es en general que las personas mds jovenes se informan y acceden al conocimiento.

(Prof15).

b. Disefio de la enseianza en aulas virtuales

Sobre el disefio de la ensefianza, en las entrevistas se han codificado en el programa
Atlas Ti aportes sobre “estrategias de ensefianza en las aulas virtuales”, “recursos y
materiales diddcticos”, “concepciones sobre la clase virtual” y “evaluacion de aprendizajes”,
aunque sobre este ultimo tema, como ya se explicé con anterioridad se ha planteado muy

poco, al igual que en los grupos de discusion.

b.1.Estrategias de ensefianza

En las entrevistas se comentd sobre las estrategias de ensefianza que implementa el
profesorado en la ensefanza en las aulas virtuales, muchas de éstas relacionadas con las
estrategias de caracter mads expositivo y otras mas relacionadas con el fomento del trabajo

colaborativo.

Aparece asi el uso de metaforas en las aulas para dar inicio a la asignatura: “Pero si me
gusta la metdfora de la aventura, de que nos subimos al tren (de la materia en el aula
virtual) o que nos ponemos el cinturon y que nos preparamos para una aventura veloz que
necesita de mucha exigencia de lectura, por ejemplo. Trato de invitarlo a que, si se van a
formar en una carrera de grado, necesitan ese lenguaje técnico que cuesta tanto verlo en el
examen final. Me preocupa eso, pero me preocupa llegarle no que solamente me vea como

algo que estd ahi, que me parezco a un libro porque escribo la clase “(Prof13).

También el empleo de la indagacién a través de la formulacién de preguntas: “Les hago
preguntar mucho. jPregunten, pregunten, pregunten! A mi me gusta mds la pregunta que la

respuesta. Entonces los invito a preguntar y en esa pregunta, yo voy repreguntando. Utilizo
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metdforas, como, por ejemplo, las del truco: jQuiero re-truco! Y vuelvo a hacer otra
pregunta. Me viene a la mente esto porque es lo ultimo que estuve haciendo. No sé qué me
va a surgir para este afio” (Prof13). Por ejemplo, se incluye la pregunta para abordar la
lectura de la bibliografia y compartir sobre los autores: “Y otra de las cosas que ayudd
muchisimo, en esta cuestion de la oralidad, es plantear algunas preguntas provocadoras. Y
les das (a los alumnos) tareas “minis” que no son solamente leer el texto. A lo mejor, es
también, preguntar, por ejemplo: fijense en sus lugares de trabajo, fijense en sus propias
prdcticas. Y preguntarles: -Desde lo que ustedes ven, ¢coinciden o no coinciden con este
autor? Si coinciden, ¢écoinciden en todo, o en alguna parte? Y si no coinciden, ¢por qué no
coinciden? Es hacerles hacer algunas tareas, de posgrado o de grado, como para que
empiecen a ver eso y no que lo que el autor dice es “palabra santa”. Eso ayuda a que los
textos los lean de otra manera y llegan al trabajo final un poco mds “cancheros”, de un

ejercicio de lectura y escritura. No solo un “copio y pego” en un documento” (Prof50).

En contraposiciéon al copiado y pegado para la presentacion de contenidos en un
documento en el aula virtual, surge la propuesta de implementar estrategias de narrativa
digital en las aulas: “Si, en ese sentido, narrativas digitales es a partir del hipertexto. La
forma no solo de leer sino de escribir, en un mundo virtual es diferente a la clase presencial.
Tiene muchas mds formas de leer. Puedo leer de una manera secuencial o puedo leer
también, como se dice en informdtica, de una manera random: saltando de un lugar a otro.
Entonces vuelvo a repetir, lo mismo que hace la gente con sus teléfonos: estd mirando una
cosa y mira otra. Bueno, la manera de leer es diferente. Entonces las narrativas son
diferentes. Entonces el docente deberia estar capacitado para poder explotar eso también. El
tema de las narrativas y de la convergencia de medios, ino? Tratar de multiplicar hacia

afuera del campus los recursos que se utilicen y el material” (Prof77).

Estas estrategias son muchas veces conocidas por el profesorado, es decir, tienen
conciencia de su existencia, pero no saben bien cdmo implementarlas en sus aulas: “Me
parecié que no estaba pudiendo, si bien también tampoco es que en presencial soy muy
innovadora, ni nada por el estilo, pero me parecia que, en la modalidad virtual, habia
herramientas que yo no estaba pudiendo utilizar. Por ejemplo: casi no pude incorporar

cuestiones audiovisuales, que es algo que puede ser muy interesante y no estaba pudiendo
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incorporarlo. En principio, creo que es una limitacion mia y que no tuve tampoco el tiempo

como para pedir ayuda” (Prof73).

Por otra parte, la “oralizacion” de la escritura intenta superar la exposicion didactica
basada en la transmision y se orienta a interpelar al estudiante pensando en una escritura
colectiva, en tanto que si el aula virtual es un aula compartida, la escritura debe
“pluralizarse”: “Y después desde el lado profesional, es que los cursos que yo he dictado,
tanto en grado como en posgrado, primero es mucho mds amena la relacion, y el curso se
desarrolla de una mejor manera, cuando la escritura se oraliza, porque el estudiante piensa
que vos le estds hablando especificamente a ellos. Pero mismo, cuando es un aula
compartida, esa escritura también se oraliza, pero se pluraliza. Es un “iHola! ¢ Cémo estdn
todos? (Como pasaron el fin de semana? Bueno, arrancamos la clase de hoy, no sé si tienen
mate de por medio o no, la clase va a ser esto, esto y esto otro...Y tal vez un poco mds,
recuperar en esa oralizacion, con recursos, o gestos o cosas lindas que tienen lugar en la
presencialidad. Es un poco sentir mds cercano, que los alumnos te sientan mds cercano. Pero
al mismo tiempo, vos como como docente, entablar una relacion mds cercana a ellos. Que
esa frialdad, entre comillas, de la pantalla, se genere o se transforme en un entorno mds

cdlido, mds ameno” (Prof50).

b.2.Recursos

Tal y como sucedid en los grupos de discusién, en las entrevistas se mencionaron los usos
de los recursos externos y recursos internos en las aulas virtuales. En cuanto a los recursos
internos, se reconoce que hay limitaciones; no obstante, esto no puede ser una restriccion
para pensar alternativas para el diseno de la ensefanza: “También hay algo esencial. Cada
campus tiene, y esto no es un detalle menor, ciertos requerimientos y caracteristicas
técnicas. Eso también limita. Dentro de las posibilidades que te da el campus, uno tiene que
usar la herramienta de la mejor manera posible. A veces, cuando los recursos son limitados,
aparece la creatividad. Porque si por x motivo, el campus virtual de x institucion no estd
actualizado, eso no juegue como algo que desmotive. No pensar que, porque no tengo tal
recurso o tal conexidon, entonces no puedo hacer nada. Se puede ser creativo y usar otros

recursos. Eso es una cosa que mds sobresale de los argentinos, los usos creativos” (Prof50).
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De hecho, el uso de recursos externos en el aula permite al profesor estar en sintonia con
los lenguajes y medios cotidianos que rodean al estudiante: “Te aporta que podés explicar
de otra manera al alumno, en el sentido de que estds utilizando medios y recursos de lo
cotidiano para la persona. Una persona que estd todo el tiempo conectada con un teléfono y
mirando con el scroll, entonces si vos seguis usando los mismos recursos y medios, llegas
mds a la persona. Y que sea una opcion mds diddctica. Para eso tenés que usar recursos
externos. No sé, yo soy partidario de usar recursos externos también” (Prof77). De acuerdo
con este planteamiento, surge la idea de estar en transicion, en relacién a pensar las clases
con la inclusiéon de diversos recursos y en relaciéon con las tecnologias que conocen los
estudiantes: “Yo creo que estamos como en un momento de transicion en el que hay
docentes que no lo traen, pero el problema me parece que es enfocarse en los alumnos. En
algun momento los alumnos van a tener como una alfabetizacion en estas tecnologias que

me parece que viene de la propia experiencia cotidiana” (Porf15).

En el mismo sentido, se expresa el Prof14: “Si uno estd pensando en el modelo tradicional
de informacidn estdtica, es como que eso se percibe, desde el lado del alumno lo digo. Y creo
que cuando uno piensa en el material y piensa en estrategias desde una dindmica mds
hipermedia, en el sentido de que tenga muchas referencias a cosas que estdan en la web, que
pueda cumplimentarla con elementos ‘que se hallan disponibles, se hace mucho mds
interesante y mucho mds acorde a cémo es en general que las personas mds jovenes se

informan y acceden al conocimiento” (Prof15).

Respecto a la variedad de recursos, es amplio el espectro de recursos a utilizar en las
aulas: “Una cosa muy bdsica es compartir mds alld de la bibliografia. Compartir productos
audiovisuales, ya fuera en audio o videos que dispararan discusiones. Ya fueran cortos
cinematogrdficos. En el caso de “Elementos de Sociologia” podrian ser hasta publicidades.
Cosas que, desde una pelicula, hasta un audio de una entrevista de radio pudiera funcionar
como complemento de las lecturas o para iniciar discusiones sobre la temdtica que se

estuviera tratando en el curso” (Prof73).
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Con todo, el uso de recursos externos requiere por parte del profesorado ciertas
habilidades con el uso de las tecnologias: “Por ejemplo, todo lo que es video. La edicion de
video. Incorporar el video a alguna clase. Hay un miedo muy grande: jUh, no! Me tengo que
bajar un programa para editar video, tengo que bajarme premier o algo. Y hoy en dia, por
ejemplo, Youtube te permite, con una camarita de una Notebook, grabar videos muy
rdpidamente, agregar edicion sin mucha complicacion y ponerle vinculo a otro material. Esta
dindmica que hacen los youtubers, los booktubers son herramientas muy sencillas que un
docente las podria incorporar sin mayores problemas. Pero cuando uno habla con los
docentes en general, tal vez, para ellos poner un video tutorial es una complicacion
tremenda. Y dicen: jNo! {Como voy a hacer para grabarme? jNo tengo cdmara! ¢Y la
iluminacion del video? jMe va a llevar mucho tiempo, mi computadora no tiene capacidad! Y
en realidad, con una estrategia concreta enfocada a un problema chiquito, con una
herramienta dindmica de este tipo, se puede resolver muy fdcilmente” (Profl5). Se
desprende de esta idea que, por mas simples que sean las habilidades requeridas para la
incorporacion de recursos en las aulas, no todos los profesores estdn en condiciones de

implementarlos.

b.3.Materiales didacticos

Sobre los materiales didacticos se mencionaron algunos criterios a tener en cuenta a la
hora de pensar en el disefio de textos y paginas web en el aula virtual: “-y te hablo desde lo
mds bdsico y que muchas veces se comete este error-, el tema del disefio de la pdgina. Lo
visual. Desde el texto que uno sube en .pdf o en Word, hasta mismo los recursos que te da
propiamente el campus. Hay una cuestion de identificacion, de la informacion de las
jerarquias de diferentes niveles, que eso influye muchisimo. Por ejemplo, el uso de las
negritas, el uso de mayuscula, para algunas cosas, el hecho de aumentar el tamafo de la
letra para titulos y subtitulos, el hecho de que el texto esté prolijo, de que encuentre
diferentes secciones, Todo eso colabora muchisimo” (Prof73). Cabe destacar que estos
criterios estan vinculados con hacer mds ameno el material, pero no con el disefio universal
y criterios para la accesibilidad en la web: “Me parece algo esencial y bdsico a la hora de
formar recursos. El hecho también que de que haya colores, de determinadas imdgenes, de

usar los links. Hay muchas cuestiones del disefio grdfico, y el como armar que sea ameno,
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que me parece que eso es un elemento clave. Eso desde lo mds formal, lo mds bdsico y lo

visual” (Prof73).

Como sucede en los grupos de discusién, el uso de la Carpeta de Trabajo en las aulas
virtuales de nivel de grado, resulta controvertido: “Yo entiendo que el modo en que estd
estructurado tiene un sentido de orden, tener una carpeta de trabajo, tener una serie de
textos obligatorios, y textos complementarios. Pero a veces, creo que las Carpetas de
Trabajo (mddulo) condicionan demasiado. Le digo por la diversidad de docentes que dictan
una materia y que le podrian dar una vuelta a esos temas, que estdn bastante
condicionados. O tal vez, las Carpetas de Trabajo podrian variar. No ser siempre la misma.
Entiendo las dificultades que eso genera claramente. Pero también capaz que el juego de

creatividad estd un poco condicionado por eso” (Prof73).

En el mismo sentido, relata el Prof78: “Como que ya estd todo disefiado. Es la sensacion
de que vos llegas a un aula y hasta ya tenés el pizarron colgado, con la fecha, con el dia, ya
tenés todo puesto. Haciendo un juego de analogias con lo presencial, ya estdn todos
sentados. Ya tenés a todos sentados, ya tenés todo “armadito”. Da la sensacion de que vos
simplemente tenés que ir, aparecer ahi y decir algo. Ya tenés una carpeta de trabajo
(mddulo impreso) que alguien escribio. Que no importa como es, pero tenés que usar esa
carpeta. Hay cosas que ya estdn ahi, que ya estdn y son muy estdticas y que dan la sensacion
de que el limite para moverse es un poco encorsetado” (Prof78). El lugar del docente en
funcién de los materiales ya preestablecidos es puesto en consideraciéon: “Que el docente
ocupa un lugar que a veces no estd muy visualizado, que a veces la carpeta de trabajo
(mddulo impreso) se confunde con la clase, que la clase con la bibliografia, que el tutor con
el docente (...) Creo que ahi hay algo a revisar de como funcionan un poco los recursos que

tenemos” (Prof78).
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b.4.Concepcidn de clase virtual

En las entrevistas surgieron muy recurrentemente las concepciones sobre la “clase
virtual”. Se intenta superar la idea de clase virtual como un documento estatico, en el marco
de todo un encuadre que hace que un texto sea la “clase” virtual”: “Pero al mismo tiempo
que se lo sabe, la mayoria de los docentes, suben formatos estdndar. O copian y pegan
determinadas cosas del texto. O te dan un texto de cincuenta pdginas, como me pasé a mi
en el doctorado y no habia una explicacion de ese texto. Era “lean el texto y después lo

charlamos”. Bueno, lo leo, pero: ide qué manera lo leo? “(Prof50).

En la misma linea, comenta el Prof78: “Creo que con eso tienen que ver: tratar de romper
un poco con esa idea, que la clase es un granito mds de algo que estd ahi acomodado y que
encaja perfecto en la cuadricula que es el campus y que bueno, que estd ahi. Tal vez pensarlo
como que la clase puede romper un poco esa ldgica. Que tiene otra potencia. A mi a veces
me da la sensacion que es la cajita que falta para que todo el engranaje funcione. Que
también es asi. Es parte de eso, pero bueno, me imagino, tal vez, una clase un poco mds

disruptiva. Que el docente tenga una cuestion un poco mds activa ahi (Prof78).

Esta idea de clase virtual para la transmisiéon de contenidos es puesta en debate en el
marco de un debate general acerca de las modalidades de ensefianza en la Educacién
Superior: “Yo creo que, en general, hay una necesidad, en educacion superior, de repensar el
modo de abordar las temdticas y el modo de interactuar con los estudiantes. Y de proponer
otras cosas. Otras cosas, otras tareas, otras formas de trabajar. Y eso requiere de nuestra
parte como docentes de un trabajo mds concienzudo, de unos cambios. Sobre todo, creo que
si uno tiene el compromiso de construir con los estudiantes el conocimiento y no
simplemente de ir y “vomitar” -por decirlo de alguna forma- un conocimiento o un supuesto
conocimiento adquirido. Ese juego hay que hacerlo. Ese esfuerzo por buscar otras cosas hay
que hacerlo. Yo no me senti con la capacidad para hacerlo en la modalidad virtual. Creo que

la modalidad virtual tiene una potencialidad en ese sentido (Prof73).

La potencialidad que menciona, se relaciona con superar el formato expositivo y lineal de

transmisién de contenidos y pensar la clase virtual en funcién de la interactividad que
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permite el uso de recursos variados: “En realidad, la clase no articulada en base a texto, sino
articulada en base a videos, a sonidos, o a algun tipo de contenido que esté disponible en la
web y que se pueda embeber dentro de la clase. Dejar de pensar en la clase como algo
cerrado, y pensarlo mds como algo abierto. A contenido dindmico me refiero, a material
dindmico. Por eso, el tema de la Carpeta y de la clase cerrada, que me parece que es un
recurso super vdlido, se potenciaria mucho si tuviera informacion mds dindmica. Si se

pudiera embeber contenido que estuviera en “caliente”. No sé si se entiende” (Profl15).

Estas ideas se complementan con lo propuesto por el Prof50, al hablar de la
cotidianeidad de los recursos fuera del aula virtual, que podrian incorporarse en las aulas:
“Ya que usamos el WhatsApp, animarse y decirles a los profesores: - ¢ Por qué no que me
escuchen los alumnos? A lo mejor, leerles algo, comentarles algo. O animarse a subir el texto
en formato digital, pero, determinadas cosas, hablarlas y que los alumnos te escuchen. A lo
mejor se hace mds ameno, y el alumno puede ir escuchando en el celular mientras viaja del
trabajo a su casa, sin necesidad de conectarse, sin necesidad de conectarse a la
computadora, lo escucha mientras llega a la casa. O también, una breve presentacion

audiovisual y que te conozcan. Aparte de la publicar su foto” (Prof50).

En lo relativo a los tiempos que implica la ensefianza y el disefio de los contenidos en el
campus, hay pleno conocimiento de los esfuerzos y tiempo que implica editar contenidos
gue escapen a la linealidad y surge la importancia de valorar la modalidad: “Después creo
que también habria que hacer una especie de puesta en valor del trabajo de educacion
virtual” (Prof78). En el mismo sentido, lo describe el Prof73: “Y yo le ponia un montén de
tiempo para armar las clases y demds. Pero también es verdad que realmente se me
complicaba. Porque si yo me ponia a pensar y tenia que estar semanas enteras abocadas a
los materiales. Y realmente me generaba problemas, Yo creo que considerar ese punto
también seria importante. Realmente hay, a veces, una mirada como de “sobre
simplificacion” de lo virtual. Como: “es asi, colgas una clase y ya estd.” Y yo creo que es
mucho mds complejo que eso. Y que podria tener una riqueza enorme en esto, en esta idea
de construir conocimiento colaborativamente. Pero para eso hay que mirar, hay que hacer

un seguimiento muy constante y encontrar herramientas para generar una especie de
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espiritu de colaboracion en los cursos. Depende en parte del docente, y depende mucho de

los estudiantes, éno?” (Prof73).

En suma, lo comentado por el Prof78 resulta una sintesis sobre la problematizacién de las
concepciones sobre clase virtual: “Entonces, creo que hay que pensar que eso no es asi. Salir
de la idea de que lo unico que yo puedo hacer es subir un documento y que la clase pueda
permitir, justamente lo del relato, es que te permite abrir un poco. Y bueno yo digo lo que
tengo ganas de decir, siempre respetando la ética y las cuestiones de contenido y demds,
pero me libero un poco de ese escenario que te da el campus. Porque es un escenario que ya

esta como ahi” (Prof78).

b.5. Evaluacion

En relacion a la evaluacion surgié en una de las entrevistas la preocupacién por el plagio
al realizar los trabajos practicos con calificacion numérica. Esta actitud por parte del
alumnado provoca malestar en el profesorado y la estrategia es intentar cambiar la actitud
del estudiante: “En otros casos, por ejemplo, recibis el trabajo prdctico, o mismo en el
examen parcial te envian algo que estd totalmente plagiado. Eso me enoja. Me enoja porque
se estan formando para docentes No es algo que hacen obligados. Es algo que hacen por
gusto, ¢no? Entonces eso me enoja. Intento acercarme, intento que cambien esa actitud. Yo

lo hago con mucho placer. A mi me encanta lo que hago” (Prof13).

c. Comunicacion en las aulas virtuales

Relacionado con las “caracteristicas de la comunicacion mediada” y el “uso de recursos

para la comunicacion con los estudiantes”, en las entrevistas se han identificado aportes del

profesorado.

c.1. Caracteristicas de la comunicacion

En cuanto a las caracteristicas de la comunicacién con los estudiantes surge la

implementacion de estrategias para conocer al otro que esta del otro lado de la pantalla.
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“Porque muchas veces se piensa, que la persona del otro lado... sabemos que no es un robot.
Sabemos que hay un alumno del otro lado, que tiene un numero de acta, un numero de DNI,

un numero que estd en Catamarca o en Ushuaia y que no es lo mismo” (Prof50).

En este contexto, surgen estrategias para interpelar a los estudiantes, por ejemplo, en la
clase inaugural y se plantean metéforas para dar la bienvenida al curso: “Por ejemplo,
cuando les doy la bienvenida a la clase, propongo metdforas como que empezamos un viaje,
que viajamos, que nos subimos a un tren. Que paramos en una estacion, que prestamos
atencion a todo lo que hay a nuestro alrededor; y uso un lenguaje cotidiano que, de alguna
manera, quiero acercarme mds a sus vidas. Trabajo con ellos, les pregunto qué hacen. Ellos
después me cuentan de qué trabajan, que su casa tiene una ventana que da a un lugar lindo,
que les permite pensar y abrir los ojos. Pero no solamente los ojos para mirar a su alrededor,
sino para mirar mucho mds alld de lo que estd a su alrededor. Yo creo que la educacion es un
arte, no solamente una técnica. Entonces utilizo mucho esto de lo poético, y creo que con eso
me acerco un poco mds, y suplo de alguna manera lo que en el aula presencial me surge

espontdneamente” (Prof13).

También aparecen estrategias durante la cursada de la asignatura en las que, en el
intercambio con los estudiantes, se “oraliza” la escritura: “Y de la misma manera que uno lo
oraliza, también me ha servido para preguntar cudl es el tiempo disponible, a qué se
dedican, por qué se inscribieron, qué esperan de la asignatura. Si estdn conformes o no con
el campus virtual y la herramienta. Hay mucho también de lo visual, que mds alld de la
oralidad, ayuda. El modo en que la plataforma estd disefiada: los colores, los recursos, la
ubicacion de determinadas cosas, ayuda tanto al docente, como a los alumnos. Para mi, esas
dos herramientas son, no sé si las fundamentales, pero si, hoy por hoy, muy muy, relevantes”
(Prof50).

III

La “oralizacién” de la escritura es nombrada todavia como el “uso del lenguaje cotidiano”
en el que se intenta llegar a los estudiantes en un lenguaje accesible y ameno: “(...) hay un
autor Jackson, Phillip Jackson que habla mucho de como el docente te transmite ese amor
por el conocimiento, ese amor por el campo de trabajo especifico. Eso es bastante dificil

hacerlo en (la modalidad) virtual. Lo uso con los foros. Y trato de llevar ese lenguaje
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cotidiano, de utilizar temas que hagan que, de alguna manera, los estudiantes se interesen
por algun tema especifico. Pero no es tan sencillo como en el aula de presencial. En el aula
de presencial vos te paras ahi, te ponés el disfraz de profesor y comenzds un trabajo distinto.

Los tiempos del foro no son los tiempos de la presencialidad. En ese sentido hablo” (Prof13).

Como accidn de intercambio y para generar participacion se proponen estrategias para
nombrar a los estudiantes en los foros para que se sientan involucrados y sientan la
necesidad de participar: “Me parece que esos tres recursos que yo te decia ayudan a
contextualizar y ayudan a hacer mds ameno y mds interesante, mds motivador “sentase del
otro lado de la pantalla”, que la persona no esté sola. Que se sienta que la pantalla es un
medio mds, como para estar acompafado de esa oralidad. Que, de hecho, en esa oralidad,
yo lo que he hecho como docente también es, por ejemplo: Alumno A dijo tal cosa, alumno B
dijo tal otra. ¢Y qué piensa alumno C, D y E? ¢ Qué opinan ustedes? ¢ Coinciden con lo que los

compainieros plantean? Asi los haces participar” (Prof50).

La retroalimentacion de las comunicaciones en términos de calidad y frecuencia es visto
como relevante, en términos de que el estudiante sienta que hay alguien atento a su
proceso de aprendizaje y dispuesto a responder: “Por ejemplo, el tema del didlogo, el tema
del feedback, el tema de poder ser ameno con el otro. De armar un debate, de que te tengan
presente, de que si vos tenés un problema de tiempo u otro problema, puedas conversarlo
con el profesor. En fin, todas esas cosas, que son “lo lindo” de ir a clase. Y que hacen que uno
se sienta en el ambiente y, mds alld de determinados problemas, a veces uno va y hace el
esfuerzo de ir a al lugar. En los lugares que yo he cursado, en la mayoria, te ponen un texto,
te copian y te pegan algo, y con eso ya alcanza. Y en realidad, no alcanza, no es nada”

(Prof50).

Si bien, cuando la comunicacién general no llega a todos los estudiantes se buscan
estrategias para interpelarlos individualmente: “Yo creo que desde mi lo logro. Con algunos,
que son los que responden. Insisto. Trato de escribirles individualmente y con algunos logro
atraparlos, pero en otros casos no” (Profl3). Si bien, cuando no se logra interpelar a los
estudiantes, esto es vivenciado como una frustracion por parte del profesor: “Y de nuevo, yo

intenté varias veces, yo cree foros casi obsesivamente, y encontré muy dificil la comunicacion
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también con los estudiantes. Un grado de respuestas bastante bajo Y entonces también eso

desincentiva un poco” (Prof73).

c.2.Uso de recursos para la comunicacion con el estudiante

Los foros son el recurso utilizado al interior del aula virtual para la comunicacion con los
estudiantes. Aun asi, resulta complejo para el profesorado establecer una comunicaciéon
activa y periddica, lo que genera cierta desmotivacion, aunque se reconoce que esto sucede
si es el foro el Unico recurso para la comunicacion con los estudiantes: “Y de nuevo, yo
intenté varias veces, yo cree foros casi obsesivamente, y encontré muy dificil la comunicacion
también con los estudiantes. Un grado de respuestas bastante bajo Y entonces también eso
desincentiva un poco. Pero también es verdad que si uno tal vez tuviera otras herramientas
)

para incentivar seria diferente. Tal vez no, pero yo tengo la ilusion de que se pueda hace’

(Prof73).

Bajo este parametro, otros profesores comentan experiencias de uso de redes sociales
para la comunicacion con los estudiantes. Si bien el caso que se relata se enmarca en una
propuesta de clases presenciales, se revisa la posibilidad de comunicacidn, de acuerdo con
el perfil de los estudiantes: “pero, por ejemplo, en la cdtedra (en la Universidad Nacional de
La Plata) en la que estoy, cuando nos queremos comunicar con los alumnos, lo ponemos en
Facebook y se enteran todos en quince minutos. En cambio, si nosotros les mandamos un
mail para que se enteren, alguno no se entera de lo que queremos comunicar” (Prof15). En
el caso de implementar otros recursos para la comunicacion procedentes fuera del aula
virtual, sera necesario articular estas propuestas sobre la base de un modelo pedagdgico
que las contemple y las normativas y encuadres institucionales sobre la ensefanza en la

modalidad virtual en la UNQ.
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Capitulo 7

Discusion de resultados
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Capitulo 7. Resultados

Introduccion

En este capitulo se desarrolla la discusion de los resultados en relacién con los objetivos
propuestos. El marco tedrico ha sido la referencia conceptual en la que se apoya la

interpretacion de los datos y resultados.

En primer lugar, se presentan, los resultados de los datos procedentes del cuestionario;
en segundo lugar, los resultados de los grupos de discusidn y en tercer lugar, los resultados

de las entrevistas.

Por ultimo, se presentan los resultados de la triangulacién de los datos.

7.1. Resultados del cuestionario

En este apartado se describen los resultados sobre los datos procedentes del
cuestionario que abarca tanto los resultados de la estadistica descriptiva e inferencial de las
preguntas cerradas, como asi también, el andlisis de contenido sobre la pregunta abierta del

cuestionario

7.1.1. Resultados de la estadistica descriptiva

Para presentar los resultados aportados por la estadistica descriptiva de los datos
procedentes de las preguntas cerradas del cuestionario se considerd la organizacion de
acuerdo con las dimensiones del cuestionario presentadas en el marco metodolégico: Datos
académicos y de pertinencia institucional, Formacién para la ensefianza con aulas virtuales y

Disefio de la ensefianza y Comunicacion con aulas virtuales.
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Dimension A: Datos académicos y de pertinencia institucional

En relacién a las “titulaciones”, los profesores que se forman para dictar clases en la
modalidad virtual en el periodo comprendido entre 2013 y 2016 tienen un alto nivel de
formacidn, ya que entre las titulaciones de Doctorados y maestrias suman un 67,5 %. Este
alto porcentaje en las titulaciones mas altas, esta directamente relacionado con el
incremento en los ultimos afios de la oferta formativa de nivel de posgrado en la modalidad
virtual de la UNQ, para la que es requisito contar con una titulacion igual o mayor para el
nivel en el que se dicta clase. Este crecimiento en la oferta formativa de nivel de posgrado
en la modalidad virtual, implicé que los profesores que se formaron para la ensefianza en la
modalidad virtual, tuvieran un nivel alto de titulaciones, ya que ejercen la docencia de nivel

de posgrado.

Con respecto a las “titulaciones académicas”, la concentracidon de titulaciones en las
Ciencias Sociales y Humanidades es pertinente en tanto que son las areas en las que se
incluyen las unidades académicas de la UNQ en las que se imparte la ensefianza en la
modalidad virtual de grado, que son las unidades académicas donde hay mayor nimero de

estudiantes y consecuentemente, de profesores.

En relacion con los “cargos desempefiados en la universidad”, es coherente que el mayor
porcentaje esté concentrado en el cargo de profesor, porque la opcion incluye al
profesorado de todos los niveles en los que se utilizan aulas virtuales. Aun cuando en la
UNQ, los profesores puedan cumplir otras tareas, por ejemplo, en la gestidon académica
como de gestidn administrativa, prevalece el cargo de profesor para la enseiianza en aulas

virtuales.

Con respecto a la “antigiiedad docente en el nivel superior”, el mayor porcentaje (55.9%)
se concentra principalmente en los profesores con una antigiiedad de entre 6 a 10 afios, y le
siguen los docentes que tienen entre 0 y 5 afios y entre 11 y 15 afios. De esta manera, el
mayor porcentaje de docentes pertenecientes a la muestra y que han respondido el
cuestionario, son profesores de entre 0 y 15 afios de antigliedad docente en el nivel

superior.
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Ahora bien, respecto a la “antigliedad docente en las aulas virtuales”, un alto porcentaje
(67 %) de profesores ha comenzado a ensefar en aulas virtuales recientemente vy, se ha
capacitado para ello, coincidiendo con los criterios de seleccion de la muestra incidental que
incluyd a profesores que hubieran sido capacitados entre los afios 2013 y 2016 para ensefar
en aulas virtuales. Puede decirse entonces que los profesores que comienzan a utilizar aulas
virtuales en la ensefianza en la UNQ se capacitan para ello. A su vez, otros docentes, con
una antigliedad de hasta 15 afios que han comenzado a ensefiar con aulas virtuales, han
recurrido a las distintas instancias de formacién para la ensefianza en la modalidad durante

el periodo mencionado.

Con respecto a la “carrera o sector de trabajo” en el que dicta clases con aulas virtuales
en la UNQ, existe una diferencia importante entre los porcentajes de estas unidades
académicas: Departamento de Ciencias Sociales, Departamento de Economia vy
Administracién, Escuela Universitaria de Artes y Secretaria de Posgrado, en relacién al
porcentaje representado por la Secretaria de Extensidn universitaria. En la UNQ la
modalidad virtual de grado se dicta en las carreras del Departamentos de Ciencias Sociales y
Escuela Universitaria de Arte y en el Departamento de Economia y Administracion. Este dato
explica la mayor pertinencia institucional en estos dmbitos, a la vez que coincide con el
menor porcentaje con la pertinencia a la Secretaria de Extensién, que tiene una oferta

acotada de cursos en la modalidad virtual.

Dimension B: Formacion para la ensefianza con aulas virtuales

Con respecto a los “conocimientos” con los que debe contar un profesor para ensefiar en
aulas virtuales, los profesores consideran tres tipos de conocimientos prioritarios para
ensefar en aulas virtuales: la formacion disciplinar, la formaciéon en estrategias de
ensefianza y la configuracidon de recursos del aula virtual, que son coincidentes con la
literatura especializada en la que se mencionan tres aspectos basicos para ensefiar con
tecnologias: la formacién disciplinar, la formacion en didactica y las competencias

tecnolégicas.
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En relacidn a las “modalidades de formacion”, la capacitacién inicial para ensefiar con
aulas virtuales resulta prioritaria para el profesorado y es muy valorado tanto el programa
de cursos de capacitacion sobre recursos y estrategias de ensefianza en aulas virtuales,
como asi también contar con espacios de acompafiamiento a través de la formacion

continua y espacios de consulta.

Los encuentros para el intercambio de colegas también son espacios valorados por el
profesorado. En menor medida se presenta la formacién regular de posgrado, la asistencia a
congresos y conferencias sobre el tema y el autoaprendizaje.

Podemos concluir que los profesores prefieren un acompafiamiento mas cercano, “a
medida” y a corto plazo, que responda a sus necesidades concretas, especialmente a través
de la capacitacion en servicio, con instancias de intercambio con los capacitadores,
directores de carrera y colegas. El autodidactismo no parece ser una estrategia de
formacidn frecuente, lo que indica que gran parte de los profesores necesitan asistencia y
acompafiamiento en los aspectos relativos al disefio de la ensefianza en las aulas virtuales y
asi lo manifiestan. Tanto es asi que la asistencia a congresos sobre temas de la modalidad
virtual, no parecen ser espacios buscados para su formacidn. Se entiende que esto puede
tener lugar porque no encuentran respuestas a sus necesidades formativas, sino que el

abordaje y presentacién de contenidos se ofrece de manera general.

Dimension C: Disefio de la ensefianza y comunicacién con aulas virtuales

En cuanto a las “estrategias de ensefianza”, la exposicion didactica mediante texto
escrito es la estrategia que con mayor frecuencia utilizan los profesores en concordancia
con la modalidad asincrona del modelo pedagdgico desde los inicios de la modalidad no
presencial en la UNQ. En este sentido, también guarda coherencia con el modelo asincrono
la eleccidn vinculada al intercambio través de foros y la indagacidn a través de preguntas
gue se realiza bien a través de los foros, o bien a través de la presentacidon de documentos
escritos en el aula virtual. Es de destacar que las estrategias vinculadas al analisis de

contenidos mediante imagenes, videos y audio, asi como la exposicién didactica mediante
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recursos de narrativa transmedia, fueron seleccionadas por los profesores en un rango
intermedio, lo que implica que paulatinamente aparece la incorporacion de estrategias para
romper con la linealidad de los relatos a través de texto escrito en la ensefianza de las aulas
virtuales. Por tanto, existe concordancia entre la frecuencia de uso de la estrategia de
ensefianza “exposicion didactica mediante texto escrito” y el recurso del aula virtual
“Enlazar un archivo o una web”, en tanto que los docentes se valen del texto escrito para
presentar los contenidos tedricos a modo de “clase escrita” y la publican en el campus a

través de este recurso.

Del mismo modo, como segunda estrategia, en términos de frecuencia de uso, los
profesores utilizan los intercambios colaborativos que se desarrollan a través de los foros,
qgue resulta también el segundo recurso del aula mas utilizado. En cuanto a las
“ . . . . " . ~
Producciones colaborativas mediante editores de texto”, que es la estrategia de ensefanza
menos utilizada, se corresponde con el uso muy poco frecuente del recurso “wiki”, un

recurso que posibilita la escritura colaborativa en el aula virtual.

La videoconferencia es un recurso poco usado, entendiendo que el modelo de ensefianza
no presencial en la UNQ es asincrono. Sin embargo, teniendo en cuenta este aspecto, es
posible afirmar que, gracias al desarrollo de las tecnologias, la sincronia empieza a
posicionarse como una tendencia posible en el modelo de la UNQ ya que los profesores no
estdn obligados a implementar videoconferencias en sus aulas, sustentado en la asincronia
del modelo; no obstante, los profesores incorporan videoconferencias con sus alumnos en

las aulas.

En cuanto a los “recursos externos” para complementar la ensefianza en las aulas, las
redes sociales no son recursos utilizados frecuentemente por los profesores, al igual que las
herramientas para la realizacidon de encuentros sincronos mediante videoconferencia. Este
dato es concordante con el uso de los dispositivos al interior del aula virtual para realizar
videoconferencias con los estudiantes. Es decir, tanto internamente como por fuera del aula
virtual, los profesores comienzan a establecer encuentros sincronos con los estudiantes, a

pesar de que institucionalmente el modelo pedagdgico se presenta como asincrono.
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En lo relativo a la frecuencia con la que los profesores proponen “actividades” en el aula
virtual, las actividades para el intercambio entre pares, resulta como una de las tres
actividades elegidas con mayor frecuencia. Sin embargo, el recurso wiki, recurso interno del
aula virtual propio de la edicién colaborativa de textos, no se utiliza frecuentemente. En
este sentido, podemos suponer que las actividades colaborativas, bien se trabajan al interior
de los foros, que es uno de los recursos mas utilizados, o bien se realizan desde fuera del

aula virtual, sin participaciéon, moderacién ni seguimiento por parte del profesor.

7.1.2. Resultados de la estadistica inferencial

Se presenta a continuacion el listado de hipdtesis y la interpretacion y discusion de

resultados a partir del andlisis inferencial realizado.

Hipoétesis 1: A medida que aumentan los conocimientos previos del profesorado

aumenta una mayor frecuencia de uso de los recursos del campus virtual.

Esta hipdtesis se formula bajo el supuesto de que el profesorado con mayor antigliedad
docente en la ensefianza en entornos virtuales utiliza variedad de recursos, en tanto que la
practica de la ensefianza resulta una instancia de formacion (Davini, 2015; Jackson, 2002) y
en el marco de las aulas virtuales, la practica implica el uso de recursos para el disefio de la
ensefianza. No obstante, en las pruebas realizadas se encontré que no existe correlacion
significativa entre la antigliedad docente en la ensefianza en aulas virtuales y la frecuencia
de uso de los recursos del aula virtual, por lo que se rechaza la hipdtesis. Asi, es posible
suponer que una vez que el profesorado comienza a dictar clases en las aulas virtuales,
utiliza los mismos recursos para el diseiio de las clases en las aulas virtuales y en cuanto a
los recursos, no hace mayores innovaciones. En este sentido, podria ser debido a que contar
con mas conocimientos sobre la ensefanza en a