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RESUMEN. Este estudio analiza las potencialidades y limitaciones de la transformacién
metodoldgica implicada en el paso de una ensefianza mixta hacia su total digitalizacién en una
universidad tradicionalmente presencial. Se contextualiza en la contingencia de la COVID-19, pero
transciende este periodo para centrarse en la necesidad de transformacién de la ensefianza
universitaria. Se nutre del aprendizaje auténtico, situado y auto-corregulado. Adopta una
WebQuest, una Red Social y diversos materiales que integran elementos de gamificacién y
contenido multimodal. El estudio lleva a cabo un disefio mixto con un cuestionario ad hoc y el
analisis documental de las producciones del alumnado. Los resultados muestran alta motivacién e
implicacidn; significativo desarrollo conceptual; dificultades vinculadas a la temporalizacién;
resistencias al cambio metodolégico, baja autorregulacién; dificultades para la gestién de la
incertidumbre; y apuntan algunas pistas para una ensefianza en linea coetanea a las necesidades de
una sociedad hibrida.

ABSTRACT. This study analyses potentials and limitations of a teaching proposal that materialises
the transition from Blended Learning towards fully online teaching. A design marked by the COVID-
19, but transcends this period to focus on the need to transform university teaching. It is spurred on
by authentic, positioneci3 and self/regulated learning. It adopts a WebQuest; a Social Network; and
various materials that integrate elements of gamification and multimodal content. The study carries
out a mixed design with an ad hoc questionnaire and the documentary analysis of students’
productions. The results show high motivation and involvement; significant conceptual
development; difficulties related to timing, resistance to change in the usual methodology, low self-
regulation and problems to manage uncertainty; and it points ways of developing online teaching that
is contemporary to the needs of a hybrid society.

PALABRAS CLAVE: WebQuest, Red social, Ensefianza online, COVID-19, Ensefianza superior.
KEYWORDS: WebQuest, Social network, Online teaching, COVID-19, Higher education.
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1. Introduccién

El cierre inminente de las instituciones educativas en la primavera del 2020, a raiz de la crisis sanitaria de
la COVID-19, originé un escenario incierto en la totalidad del sistema educativo. Las universidades
presenciales de Espana y del resto del mundo, se vieron forzadas a la transicién hacia una ensefianza remota
de emergencia (Bozkurt et al., 2020; Hodges, 2020) en un contexto marcado por la premura, la falta de
formacién y por condiciones infraestructurales y pedagdgicas inapropiadas (Regueira et al., 2020). Una escasa
preparacién que propicié un caldo de cultivo éptimo para la entrada del sector de la tecnologia educativa
comercial en la educacién pdblica a escala mundial en sus intentos de sacar provecho del impacto de la
pandemia.
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Frente a esta situacidn, las instituciones de educacidn superior echaron mano de la oferta del mercado que
les permitiese afrontar la crisis, en muchos casos haciendo caso omiso, incluso a sus propias politicas y
desarrollos locales. Y, fundamentalmente sin pensar en las consecuencias que estas decisiones podrian tener a
largo plazo. Las grandes empresas, ofrecian la tranquilidad de un soporte fiable, aunque en el camino se
llevaran por delante aspectos significativos del capital simbélico de las instituciones de educacién superior que
evidenciaban fragilidad frente a la incertidumbre del momento histérico.

Esta contingencia se extiende al 2021, cuando las condiciones sanitarias obligan a mantener un sistema
semipresencial, caracterizado por las mismas carencias y condiciones pedagdgicas de un contexto institucional
anacrénico que se sustenta en la presencialidad y aspira a su retorno. En ese marco, no se ha tenido en cuenta
que adoptar otra modalidad implica profundos cambios en la cultura, las personas y la tecnologia; cambios que
permitan nuevos modelos educativos (Grajek & Reinitz, 2019; Littlejohn, 2020). Pero, a pesar de que no han
sido considerados por las instituciones, se han venido produciendo por el acontecer de las circunstancias. El
profesorado activd nuevas estrategias y herramientas adaptadas a las condiciones del momento para afrontar
una ensefianza en linea urgente (Bond, 2021; Garcia-Pefialvo et al., 2020). De ahi que, las transformaciones
repentinas en la metodologia de la ensefianza de las universidades hayan propiciado nuevas experiencias de
ensefanza-aprendizaje que pueden conformarse como ejes catalizadores para su digitalizacién.

Esta investigacidn utiliza la experiencia de transformacién metodolégica de la asignatura de Tecnologia
Educativa del grado de Pedagogia, como caso de estudio para analizar las posibilidades y limitaciones de la
ensefianza en linea de calidad en el contexto organizativo de una universidad presencial y ofrecer pistas para
una transformacidn de la ensefianza en profundidad que se sustente en la experiencia docente acumulada.

La asignatura, impartida desde hace mas de una década a través de una modalidad Blended Learning,
adopté durante la pandemia la modalidad en linea en su totalidad. Es una propuesta de ensefianza basada en
el aprendizaje por proyectos, por tareas y de resolucién de problemas que sitda al alumnado en el centro del
proceso educativo, como agente de intercambio, co-creacién y colaboracién. Se sustenta en tres ideas
fundamentales: a) El aprendizaje auténtico (Herrington et al., 2003) y situado (Lave & Wenger, 1991) que
supera la fragmentacién de las fronteras entre la educacién reglada y no reglada (Gewerc et al., 2014). b) La
sensibilidad con las inquietudes y emociones del alumnado en un momento critico como el vivido, que ha
supuesto un cdmulo de desafios en la ensefianza y en el entorno socio-personal. Sobre todo, ha generado una
mayor carga académica (Lee et al., 2021; Schréper et al., 2021) que ha favorecido altos niveles de estrés,
ansiedad y dificultades emocionales (Fernidndez Poncela, 2020). Y c) la coherencia entre la metodologia y el
contenido.

Una combinacién de metodologias activas y estrategias multicanal que, como ha evidenciado la
investigacién sobre la practica docente en tiempos marcados por la COVID-19, posee un gran potencial para
incrementar la motivacién del alumnado (Gémez-Hurtado et al., 2020; Littlejohn, 2020), mermada por la
ensefanza remota de emergencia (Affouneh et al., 2021; Roman & Petrus, 2021). A pesar de que, como
sefalan algunas investigaciones, romper con la dindmica de ensefianza y aprendizaje a la que el alumnado est
habituado pueda traducirse en incertidumbre (Roig-Vila et al., 2016) y en altas exigencias en capacidades para
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autorregular el aprendizaje (Didenko et al., 2021, Pintrich, 2004).
Para orientar el anlisis, se plantean las siguientes preguntas de investigacién:

1. ¢Cuél es la percepcién del alumnado de la propuesta en linea y de cada uno de los recursos
metodoldgicos utilizados?

2. {Cuéles son las potencialidades y limitaciones de la transformacién metodolégica de la docencia
universitaria analizada?

3. ¢{Qué aspectos de la experiencia pueden contribuir a la transformacién de las instituciones universitarias
post-pandemia?

2. Revisién de la literatura

La pandemia ha provocado transformaciones repentinas en la ensefianza y en el seno de instituciones que
carecian de medios y preparacién para su movilizacién. Sin embargo, también ha posibilitado oportunidades de
investigacién sobre la transformacién metodoldgica de las universidades. Este estudio analiza una de estas
experiencias. En él confluyen dos lineas de investigacién connaturales y ampliamente cultivadas desde el
campo de la pedagogia y la didactica que, subyacentes a preguntas aparentemente novedosas, aparecen con
fuerza ante la COVID-19: por una parte, la organizacién institucional de la ensefanza; y por otra, el disefio
metodoldgico para una docencia de calidad.

2.1. Contexto, pandemia e instrumentalizacién de la tecnologia

El sistema universitario espafol ha sufrido transformaciones sustantivas en los dltimos 20 afios. El proceso
de Bolonia ha significado un giro hacia un modelo instrumental de educacién que coloca la empleabilidad en
el centro de la politica y el propésito de la educacién superior en la adquisicién de habilidades y competencias
(Sin et al., 2017). Cuestién que, sumada a las debilidades presupuestarias, ha llevado a la descapitalizacién de
las universidades pablicas y a su debilidad institucional (de Sousa, 2007). En ese contexto, la integracién de
las tecnologias en la ensefianza en este dltimo tiempo se ha concebido como un instrumento de subordinacién
de la educacién superior a las demandas de la sociedad del conocimiento y a la produccién de capital humano
(Bayne, 2015). Una visién que ha llevado a asumir que la sola incorporacién de algin sistema de gestién del
aprendizaje (LMS), genera mejoras en los procesos educativos por si mismo y es suficiente para hacer frente
a las nuevas formas de generar y distribuir el conocimiento en el siglo XXI. Esta visién instrumentalista ha
atraido al mundo empresarial generando una industria millonaria que ha visto en la pandemia su momento de
gloria (Williamson & Hogan 2020), sin posibilitar, al mismo tiempo, transformaciones profundas en la forma y
el contenido de lo que se ensefia y se aprende (Facer & Selwyn, 2021).

Con estas vestimentas, o con la sensacién de desnudez (Gewerc et al., 2020), nos encuentra la crisis de la
COVID-19 y con ella la necesidad de hacer frente a la digitalizacién de la ensefanza en tiempo récord. La
contingencia propicia una ensefianza remota de emergencia (Hodges et al., 2020) como solucién temporal de
ensefianza a distancia, con el objeto de responder ante una crisis. Una solucién que, si bien contestaba a una
demanda inmediata, dista de una transformacién substancial de la ensefianza e ignora el conocimiento
construido en torno a la ensefianza en linea en los dltimos veinte afos. Se moviliza una transformacién digital,
forzosa y acelerada, en el seno del molde presencial, anacrénico, desconectado con la realidad social y el
conocimiento pedagdgico, arrojando luz sobre las carencias a las que se enfrenta este modelo organizativo.
Investigaciones como la de Ashour et al. (2021), Ali (2020) y Didenko et al. (2021) dan cuenta de esa brecha

entre esta experiencia en la educacién superior y la ensefianza en linea de calidad.

La implantacién de la suma de los procesos necesarios para integrar las tecnologias en procesos de
ensefianza y aprendizaje de calidad (Adedoyin & Soykan, 2020; Kopp et al., 2019), llevaria afios en
condiciones normales (Strielkowski, 2020). En todo caso, implicaria una transformacién profunda que
trasciende al reemplazo de los canales propios de la presencialidad y los recursos analégicos. Requiere de
inversiones monetarias significativas y visibles (Singh & Hardaker, 2017), pero también de cambios en la
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cultura de las instituciones y en las practicas dominantes. Asi lo exponen investigaciones como las de De Vicenzi
(2020) o Pérez-Lépez et al. (2021) que también sefialan la necesidad de una planificacidén sistemética que
integre la dimensién institucional, material y organizativa para una ensefianza en linea de calidad.

La experiencia de ensefianza remota de emergencia podria constituir un punto de inflexién y una
oportunidad de transformacién si es concebida como algo mas que una “muleta transitoria” (Orihuela, 2020)
a la presencialidad. Si bien en el imaginario social a la ensefianza en linea, en todas sus variantes (REACU,
2020), se le atribuye un bajo valor, o la identifican como cémplices de la reproduccién de las 8gicas
instrumentales del neoliberalismo y la mercantilizacién en la educacién, puede ser una experiencia critica y
social que abre nuevas y mejores formas de entender el mundo que vivimos (Bayne et al., 2020). Desde esta
perspectiva, el espacio fisico y el digital confluyen, permeando y constituyéndose mutuamente. Y el aprendizaje
podria intensificarse con las tecnologias digitales (Knox et al., 2019). En esta direccién apuntan estudios como
el de Infante Moro et al. (2022, 2021), Ashour et al. (2021), Benito et al. (2020) o Munday (2020), que
atisban el futuro de la Educacién Superior en un modelo hibrido en el cual la educacién presencial y en linea
confluyan como elementos funcionales para el desarrollo de un sistema universitario flexible (Castafieda &

Selwyn, 2020; Orihuela, 2020).
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2.2. Disefio metodolégico y ensefianza en linea

La transformacién digital hacia una ensefianza online de calidad, que integre la dimensién institucional,
material y did4ctica, rechaza el enfoque instrumentalista de la tecnologia, que da por supuesta su neutralidad
y la concibe como una herramienta para impartir y mejorar la educacién (Bayne 2015). En un marco critico,
la integracién de las tecnologias digitales en la ensefianza incide en toda la propuesta didactica, en tanto que
transforman los roles docente y discente, las relaciones intra e inter-roles, la concepcién del conocimiento o
las propias definiciones de ensefianza y aprendizaje. Lo cual, de acuerdo con Ross y Collier (2016), permite
involucrarse en exploraciones especulativas de ensamblajes alternativos de la practica de la educacién digital,
construyendo puntos de resistencia a las 18gicas instrumentales dominantes y sefialando otras formas de hacer.

Esta propuesta propicia la exploracién de férmulas que sitGen al alumnado en el centro de los procesos de
ensefianza-aprendizaje, a través de la articulacién de diferentes estrategias, el fomento de la escritura
multimodal y colaborativa, el trabajo con las infinitas posibilidades en la Web abierta (Ross & Collier, 2016) y
recursos multicanal (Hayashi et al., 2020). Caracteristicas que guardan una relacién estrecha con el
incremento de la motivacién y el desarrollo de habilidades de autorregulacién del alumnado (Ali, 2021).

Para ello, la relevancia del disefio y planificacién de la ensefanza se amplifican en la modalidad en linea
(Benito et al., 2020; Simsek et al., 2021; Sun & Chen, 2016); en tanto que permitan crear una fuerte estructura
que genere espacios cognitivos, sociales y docentes (Garrison & Anderson, 2005). De acuerdo con la revisién
sistematica realizada por Sun y Chen (2016) a partir de 47 investigaciones, al disefio le siguen: a) la
retroalimentacién y motivacién entre docentes y alumnado; algo también sefialado en otros estudios (Akcil &
Bastas, 2021; Didenko et al., 2021) que aluden a la dilucién de las fronteras entre la experiencia material,
digital y humana que se produce en la ensefianza en linea y que requiere del desarrollo de estrategias que
canalicen el rol del alumnado y la retroalimentacién (Hodges et al., 2020). b) La preparacién y formacién del
profesorado; y c) la creacién de un sentimiento de comunidad de aprendizaje en el aula. Elementos a los cuales
Simsek et al. (2021) suman el diseho de materiales digitales interactivos que nutran la comunicacién e
interaccién entre docentes y estudiantes; la combinacién de sincronia y asincronia; y la adopcién de enfoques
de evaluacién alternativos sustentados en nuevas metodologias que movilicen la construccién del propio
aprendizaje.

A partir de la proliferacién de la investigacién en esta materia, causada por la contingencia sanitaria, se
identifican una serie de limitaciones que se cruzan con las cuestiones didacticas sefaladas, como es la relacién
entre las modalidades no presenciales y una mayor carga de trabajo (Lee et al.,2021; Schréper et al., 2021)
que favorece altos niveles de estrés, ansiedad y dificultades emocionales (Fernindez Poncela, 2020) y
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disminuyen la satisfaccién del alumnado con su proceso de aprendizaje (Aristovnik et al. 2020; Shin & Hickey,
2020; Simsek et al., 2021). Asi como también dificultades en el aprendizaje auténomo, la gestién del tiempo y
en el mantenimiento de la motivacién (Atilgan et al., 2021; Didenko et al., 2021, Lee et al., 2021).

De este modo, la vivencia de la COVID-19, arroja luz sobre limitaciones organizativas, pero también
didacticas a nivel de aula que se entremezclan con aquellas sefialadas desde el enfoque critico. Una
experiencia de adaptacién forzosa a la educacién a distancia sobre la que podria elevarse la transformacién

digital de las universidades (Feldman, 2021).
3. Metodologia

3.1. La propuesta de ensefianza y aprendizaje objeto de investigacién

La experiencia de ensefianza y aprendizaje se disefia e implementa durante el curso académico 2020/2021,
en la Universidad de Santiago de Compostela (Espafia), fundamentalmente presencial, en la materia obligatoria
de Tecnologia Educativa (6 créditos ECTS) del Grado de Pedagogia, situada en el Plan de Estudios en el
segundo cuatrimestre del tercer afo.

La propuesta implicé la transicién desde una modalidad Blended-Learning hacia una modalidad totalmente
en linea, con fundamento en lo que se ha denominado aula extendida (Ferreira Szpiniak, 2020), donde no hay
diferencia significativa entre los espacios cara a cara y los desarrollados en la red. Se sustenta en mas de una
década de experiencia en la combinacién de la presencialidad con la participacién en una Red Social
académica. La modalidad presencial se constituia en la propuesta Blended-Learning como un espacio de
dindmicas colaborativas y grupales. La Red Social se presentaba como un entorno de reflexién de la
experiencia anterior y construccién del propio aprendizaje—tanto individual como colaborativo—en base a los
conceptos de la materia y a los intereses del propio alumnado; construyendo un e-portafolios que evidenciase
el proceso seguido en la asignatura.

En esta transicién, hacia una modalidad en linea, se debia responder a las demandas del contexto
institucional; prescindir del espacio presencial sin perder oportunidades de acompafamiento, colaboracién y
reflexién conjunta; e incidir sobre las necesidades derivadas de las circunstancias sociosanitarias ya
mencionadas: desmotivacién, preocupaciones externas a la formacién, etc.

3.1.1. Contexto institucional

La Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Santiago de Compostela adopta un plan de
ensefianza y contingencia que instaura una modalidad de ensefianza semipresencial con desdoblamiento,
caracterizado por dos semanas presenciales al mes, organizando al alumnado en dos turnos: la primera mitad
del grupo-clase asiste una semana y la segunda mitad a la siguiente. Asi, mientras una parte del alumnado esta
en el aula, la otra esta siguiendo la clase desde sus hogares. Estas directrices se ven desdibujadas en el contexto
de la asignatura. Por un lado, debido a su fragmentacién en dos periodos—el primero de 5 semanas y el
segundo de 3—a consecuencia de la asistencia a las pricticas preprofesionales obligatorias, que supone un
intervalo de mes y medio en la asignatura, lo que anula las sesiones presenciales correspondientes. Y, por otro,
al cuestionamiento de indole pedagdgico que el equipo docente realiza a las recomendaciones, ya que
entienden que desvirtdan el trabajo en linea, produciendo confusién en el alumnado y se alinean en lo que
Hodges et al. (2020) ha denominado ensefianza remota de emergencia. Por lo cual se toma la decisién de
adoptar una modalidad integramente en linea.

Como consecuencia, se asumen diferentes decisiones para la adaptacién, que se sintetizan en: 1) La
totalidad de las clases adoptan una dimensién tedrica-practica mediante la combinacién de sesiones sincronas
y asincronas. Las primeras se desarrollan a través de Microsoft Teams en grupos reducidos —veinte alumnas
y alumnos por grupo— de media hora de duracién, con el propésito de mantener la atencién del alumnado y
la interaccidn. Las sesiones asincronas se caracterizan por el trabajo auténomo de asimilacién de los conceptos
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basicos de la asignatura a través de materiales aportados por el equipo docente—podcast, presentaciones
multimedia y recursos audiovisuales— complementados con basquedas auténomas del alumnado. 2) Se
organizan sesiones de tutoria obligatorias en cada periodo de la asignatura con la finalidad de acompanar al
alumnado en su proceso de aprendizaje. Con este mismo propdsito, en el transcurso de la materia, el Feedback
es una constante a través de retroalimentaciones individuales al alumnado para guiar su desempefio. Estos
ajustes en la organizacién de la materia vienen acompafiados de la adopcién de diferentes estrategias
metodoldgicas y recursos que constituyen una experiencia de aprendizaje plural.

3.1.2. Elementos de la propuesta de ensefianza y aprendizaje

La experiencia de ensefianza y aprendizaje se caracteriza por la convergencia de diferentes propuestas y
estrategias ~ multicanal. Se  sustenta  principalmente en  una  WebQuest (WQ)
(http://doi.org/10.5281/zenodo.5102711), que actla como eje de la propuesta y una Red Social que se
conforma como un e-portafolios donde el alumnado evidencia sus producciones y su proceso de aprendizaje
en la asignatura. A esta propuesta, se suman otros elementos como recursos basados en gamificacién para
apoyar al alumnado en su proceso de aprendizaje en linea (Figura 1).
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Figura 1. Estructura de la propuesta de ensefianza-aprendizaje. Fuente: Elaboracién propia.

3.1.2.1. WebQuest

La WQ es una actividad didactica que propone el aprendizaje basado en tareas, utiliza técnicas de trabajo
en grupo, por proyectos y de investigacién como actividades basicas (Adell, 2006). El concepto de la WQ en
si mismo permite generar oportunidades de colaboracién y reflexién conjunta en pequefio y gran grupo, una
de las principales preocupaciones a la hora de renunciar a la presencialidad. Plantea una tarea factible y
motivante para el alumnado, relacionada con un acontecimiento de actualidad, y un proceso marcado por la
actividad de investigacién (Dodge, 1995). El alumnado se organiza en pequefios equipos para trabajar en el
logro de una tarea comdn al gran grupo. Esta caracteristica permitié plantear la ensefianza remota de
emergencia como caso de partida: un acontecimiento real que permite movilizar los nodos tematicos del
programa de tecnologia educativa y repensarlos desde la actualidad. Con esto, se logra incidir en los ejes de la
propuesta: a) El aprendizaje auténtico (Herrington et al., 2003) y situado (Lave & Wenger, 1991); y b) La
sensibilidad con las inquietudes y emociones del alumnado en un momento critico (Lee et al., 2021; Schréper

@m Gonzilez-Villa, A.; Regueira, U.; Gewerc, A. (2022). Hacia la ensefianza en linea. Estudio mixto de una reestructuracién metodolégica en pandemia. Campus
Virtuales, 11(2), 21-37. https://doi.org/10.54988/cv.2022.2.973

www.revistacampusvirtuales.es



et al., 2021). Al tiempo que se muestra, de forma practica, una propuesta de ensefianza en linea. c) la
coherencia entre la metodologia y el contenido.

La WAQ sigue su estructura clasica: introduccidn, tarea, proceso, recursos, evaluacién y conclusiones
(Dodge, 1995). El alumnado comienza reflexionando en la Red Social sobre su propia experiencia formativa
bajo el confinamiento domiciliario, identificando nodos clave para su desarrollo. La tarea consiste en la
elaboracién de un manifiesto sobre la ensefianza online de calidad desde una visién prospectiva para impulsar
un cambio paradigmatico, con propuestas pedagdgicas y su difusién pablica a través de diferentes medios. Para
ello, se organizan en cinco grupos que se corresponden con los agentes que intervienen en el caso de partida:
estudiantado, docentes, pedagogos/as, politicos/as y familias. Desde estas perspectivas se desarrollan diferentes
actividades: elaboracién, aplicacién y anilisis de entrevistas a sujetos pertenecientes a cada uno de los roles;
andlisis de las medidas adoptadas en la ensefianza telematica; y la elaboracidén de propuestas para el manifiesto
final. Las conclusiones y la consolidacién del manifiesto tienen lugar en la asamblea final al igual que la toma
de decisiones sobre la estrategia para movilizar las reivindicaciones fuera del grupo-clase.

En su desarrollo se combinan sesiones sincronas y asincronas para acompanfar el trabajo del grupo y
generar puntos de encuentro entre los diferentes grupos y el gran grupo. El Feedback se produce de forma
constante a través de la supervision directa y participativa durante los momentos de trabajo.

3.1.2.2. Red Social

La Red Social es el entorno colaborativo en el que el alumnado reflexiona y le atribuye significado a los
nodos temaéticos de la asignatura a través de bdsquedas auténomas y de la conexién con sus intereses y
experiencias. Tiene por objeto dotar al alumnado de un espacio de encuentro—del que se les ha privado
durante la pandemia—de reflexién y de construccién socio-regulada del conocimiento (Jarveld & Jarvenoja,
2011). Implica un aprendizaje colaborativo, en tanto que se nutre del conocimiento construido por sus
compaferos/as y contribuye al mismo con aportaciones, evidencias, la incorporacién de recursos, etc.

En la Red Social se registran la totalidad de los productos elaborados por el alumnado, asi como, los
conocimientos y aprendizajes desarrollados—proceso de la WQ, tareas de las sesiones sincronas y/o
asincronas, etc.—a través de blogs y otras producciones que acaban por conformar un e-portafolios, con un
gran potencial en el contexto universitario (Barbera et al., 2009; Freire & Urbanetz, 2020) ya que se sustenta
en la convergencia de la reflexién, la colaboracién y la comunicacién (Fraga-Varela et al., 2019). Para
acompafar en el proceso y mediar las dificultades que puedan derivar de la alta exigencia de habilidades de
autorregulacién que implica el trabajo en una Red Social, el equipo docente comenta las publicaciones de
forma regular, programa tutorias obligatorias y optativas; realiza comentarios individuales a cada actividad
desarrollada en la materia y emplea una rdbrica de autoevaluacién que se devuelve al alumnado con
indicaciones de mejora en dos momentos: en la quinta semana de clase y una vez concluida la materia.

3.1.2.3. Escape Room

En el ecuador de la asignatura, para sostener la motivacidn, tras el periodo de practicas preprofesionales,
se propone una actividad gamificada en forma de escape room (http://doi.org/10.5281/zenodo.5103066), a
través de la plataforma genia.ly, con la cual se pretendia también facilitar el salto de la primera etapa de la
materia —el andlisis del contexto socioeconémico actual, la multimodalidad y las necesidades y problemas
pedagdgicos—hacia la segunda parte, cuando el alumnado debe profundizar en el e-learning desde una mirada
didactica. Para ello, se planteé como caso de partida la retencién del alumnado en la teledocencia, un nuevo
régimen impuesto contra el cual algunas agrupaciones de estudiantes, familias, pedagogos/as, docentes y
politicos/as (roles de la WQ) han empezado a rebelarse.

La salida del desafio pasa por la colaboracién con estas agrupaciones, investigando en qué claves se debe
incidir para huir y enfrentando diferentes retos y enigmas basados en los conceptos y nodos tematicos de la
asignatura (conceptualizacidn, etapas en la historia del e-learning, evaluacién online, etc.). De este modo, el
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alumnado asimila los contenidos tedricos a través de la participacién en la construccién de su propio
aprendizaje (Daza y Fernindez, 2019). Entre las actividades y los retos propuestos se encuentra la elaboracién
cooperativa de un glosario, la resolucién de pruebas y la redaccién de un blog que recoge los aprendizajes
extraidos del proceso.

3.1.3. Recursos y materiales de apoyo al alumnado

Con el propésito de apoyar al alumnado en la asimilacién de los nodos tematicos, también se elaboran
diferentes recursos tanto para las sesiones sincronas como asincronas. En las primeras sobresale la
construccién de un mapa interactivo con diferentes retos vinculados a las areas de la competencia digital, cuya
resolucién posibilita que el alumnado se replantee sus competencias, obtenga una visién amplia de la misma—
dificultades y potencialidades— y se cuestione el concepto de nativo digital. Para las clases asincronas se
elaboran: a) Presentaciones multimedia—con video, imagen, vinculaciones e interpelaciones— para ofrecer
orientacién y apoyo al alumnado en la adquisicién de los contenidos y la construccién de su aprendizaje; b) Un
podcast en el que se interpreta una situacién que interpela al alumnado sobre los conceptos de nativo e
inmigrante digital como punto de partida para su reflexién sobre la validez de dichos constructos; y ¢) Un
estudio de caso con el propésito de que los/as discentes apliquen los conceptos asumidos tras la lectura de
articulos, la revisién de una presentacién y el analisis y resolucién de cuestiones previas.
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3.2. Diseno del estudio

Para analizar y evaluar las potencialidades y limitaciones de la propuesta de ensefianza y aprendizaje desde
la percepcién de los/as estudiantes, se opta por un disefio mixto que combina técnicas cualitativas y
cuantitativas para la recogida de los datos.

En la dimensién cuantitativa del estudio, se utiliza la técnica de encuesta a través de un cuestionario creado
ad hoc, y en la cualitativa se analizé el contenido de dos tipos de producciones: la autoevaluacién de cada
alumno a través de una rdbrica, que incluia dos preguntas abiertas; y las intervenciones en la Red Social (blogs,
comentarios, etc.). Para ello, el alumnado participe ha consentido previamente la utilizacién de sus
producciones para fines de investigacidn cientifica al aceptar la politica de proteccién de datos de la Red Social.

3.3. Participantes
Inicialmente, la materia cuenta con un total de 67 alumnos/as matriculados, de los cuales el 74.9% son
mujeres y el 20.6% son hombres. Su edad oscila entre los 20 y los 25 afios.

La muestra productiva es de 57 estudiantes, conformada por quienes han respondido al cuestionario y han
cumplimentado todas las producciones que han sido analizadas en el estudio. De las 10 alumnas y alumnos
restantes, que no forman parte de la muestra, 4 no han iniciado el curso y 6 no han completado la materia.

3.4. Instrumentos

El cuestionario disefiado ad hoc, recoge la percepcién del alumnado sobre la WQ y se aplica en la dltima
sesién de la materia. Estd formado por 19 items: 17 items de Escala tipo Likert que miden la motivacién,
pertinencia, claridad, dificultad y temporalizacién de las diferentes partes de la WQ; y dos preguntas abiertas
que recogen propuestas de mejora y observaciones. Se aplica el test Alpha de Cronbach tras su aplicacién para
conocer la fiabilidad del instrumento y se obtiene un valor de 0.95 que evidencia una alta consistencia interna.

La rdbrica recoge la autoevaluacién del trabajo en la Red Social y se aplica en dos momentos: en la mitad
de la materia y la Gltima semana. Consta de cuatro items: a) anélisis del proceso de aprendizaje; b) continuidad
en su desarrollo; c) evidencias y construccién del conocimiento; y d) participacién en la Red Social. A los cuales
se suman dos preguntas abiertas: e) {Cémo has afrontado tu proceso de aprendizaje en la materia hasta este
momento atendiendo a los ftems que acabas de valorar? y f) ¢Qué dificultades has tenido y cémo las has
solventado? El alumnado utiliza la rdbrica para autoevaluarse y el equipo docente la devuelve cubierta con
observaciones y recomendaciones de mejora.

GOE]
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3.5. Analisis

Para el analisis de los datos obtenidos a través del cuestionario de satisfaccién de la WQ se utiliza el
Software Estadistico SPSS 25 a través del que se realizaron anélisis descriptivos univariables (frecuencias,
medidas de tendencia central y medidas de dispersién).

En el anilisis de las preguntas abiertas de la rdbrica y de los blogs creados por el alumnado se emples el
Software Atlas.ti 9. Se realizaron dos tipos de andlisis: a) data mining: se realiza el conteo de palabras clave
empleadas por el alumnado de forma libre y se identifican relaciones entre términos. Emergen de forma
espontanea a través de la coincidencia entre alumnos/as; por tanto, se traduce en valores mas bajos que los
recogidos de forma planificada en cuestionarios de satisfaccién. En segundo lugar, b) una codificacién inductiva
sobre la documentacién recopilada que permite identificar un total de 19 cédigos.

Las citas que se recogen se han referenciado empleando la férmula: “las dos primeras letras de la
fuente_ndmero identificativo asignado al/a alumno/a” (Tabla 1).

Blog Bl
Comentarios Co “_namero”
Rubrica Ru

Tabla 1. Leyenda del cédigo empleado para la identificacién de los datos cualitativos. Fuente: Elaboracién propia.

4. Resultados

Los resultados organizan la percepcién del alumnado en dos apartados: a) La propuesta de ensefianza y
los resultados obtenidos; y b) El proceso de aprendizaje. Epigrafes a partir de los cuales se puede conocer la
valoracién del estudiantado (pregunta 1), las potencialidades y limitaciones que emergen (pregunta 2) e inferir
aspectos de la experiencia que pueden contribuir a la transformacién de la ensefianza universitaria post-
pandemia (pregunta 3).

4.1. La propuesta de ensefanza y resultados de aprendizaje

El alumnado identifica la propuesta de ensefianza y aprendizaje como una propuesta de innovacién
educativa (37 citas), de calidad (11 citas), que asocian con el aprendizaje significativo (45 citas) y ante la cual
sefialan considerables dificultades de adaptacién (53 citas), como se observa en la Figura 2. Entre las
caracteristicas positivas, resaltan el potencial para el desarrollo de la capacidad critica (32 citas), analitica (37

citas) y reflexiva (49 citas); frente a la temporalizacién (60 citas) y la incertidumbre (28 citas) como principales
dificultades.

mejora_autorregulacién

propuesta_dinamica |

Materiales e
valora_colaboracién -y

¥
—~
- —— —~
Autonomia
e
Motivacion i — - — - nnovacion_educativa
Riibrica - - sprendizaje_significativo

tiempo

dificultad_autorregulacion

dificultad_adaptacién 7 ¥/
incertidumbre |8 "

reflexion 5
A -
capacidad_critica [ v 4
] .
anélisis ¥ . calidad
Autopercepcitn

Figura 2. Diagrama Sankey de co-ocurrencias. Fuente: Elaboracién propia.
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Destacan las posibilidades que ofrece la Red Social para la confluencia de un aprendizaje auténomo y
colaborativo. Concretamente, sobresale (Figura 3): a) su identificacién con el Personal Learning Environment
(PLE) “este proceso de aprendizaje se optimiza a medida que (...) abandonamos el papel pasivo (...) y lo
sustituimos por el de personas activas que buscan y construyen dicho conocimiento, creando su propio PLE”
(B1_35). b) El potencial formativo de la construccién del aprendizaje de forma colaborativa: “las aportaciones
y los diferentes blogs elaborados por mis compafieros y compafieras, (...) me ha[n] facilitado llegar a
reflexiones més criticas y reflexivas a nivel individual y grupal” (Ru_27). Y ¢) la adquisicién de valores; afirman
haber “aprendido a (..) valorar el trabajo de los demas, ayudindo[se] entre [ellos/as]” (Ru_6), lo cual se
observa en los comentarios de los blogs, que llegan a convertirse en un canal para la inclusién y el
empoderamiento de voces que habian permanecido silenciadas hasta el momento: “Hola [nombre], siendo una
persona con las caracteristicas que describes, no puedo evitar contestarte. (...) A mi me da igual, pero a otras
personas [con diversidad funcional] les puede parecer mal e incluso ofender que se utilice el término "padecer”

(..)" (Co_1).
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£)1:93 1 40 in Valoraciones_grupo

S1:941 40 in Valoraciones.grupo
¥ con esta metodologia ademés de trabajar los
contenidos de la materia, hemos aprendido a
adaptamos a otras formas de trabajo a las que no

me siento muy satisfecha con mi progreso en esta
materia y considero que aunque en algunas
ocasiones nos hemos sentida algo perdidos, al no
estar acostumbrados a este tipo de docencia, la red
social siempre formara parte de nuestro ple:

estabamos acostumbrados/as y a valorar el trabajo
de los demds ayudandonos entre nosotros/as

I

I

=1:97 1123 in Valoraciones_grupo
En relacién a la situacion acontecida durante el primer
periodo de la materia, y como reflejo en la primera
nibrica, quiero destacar que, el agobio de esta nueva
etapa alcanzo un equilibrio, lo que me permitic — .
focalizar mejor mis producciones, y con ello, enriquecer
positivamente mis aprendizajes

(=)1:56 1172 in Valoraciones grupo

T Analizando las debilidades y fortalezas de este proceso puedo
destacar en positivo la presentacion de los materiales ya que han
-

favorecido mi propia motivacién hacia los contenidos de la

mi curiosidad y las ganas de aprender y

£)11201 338 in Valoraciones_grupo | |materia
=S e TR | |m e ek
diferentes blag y la lectura de diversos articulos académicos rela.

relacionadas co manexa na rede social ou coa
comprension e analise de contidos convertéronse
en aspectos positivos nesta recta final.

I Materiales

/1581 254 in Valoraciones_grupe

Desde mi punto de vista aprendi a ser mas
consciente de mis propias creaciones y de la calidad

de las mismas, analizando las debilidades y fortalezas.
que consideraba que tenia en cuanto a su realizacién.

£)1:811 91 in Valoraciones grupo

Para finalizar gracias a la red social he aprendido de forma
auténoma, he reflexionado de una forma mas teérica y he
aprendido muchisimos conceptos, y todo esta es para

enis agradecer.

[ ]

| =170 1123 in Valoraciones grupo

Y

I Autonomia

Aprender a manifestarme, reinvindicar, reflexionar y
criticar positiva-constructivamente, se convierte en
el mantra que, desde mi perspectiva personal,
identifica a esta materia, todo ello, aunado a la
Tecnolagia como herramienta que nos permite
transgredir y aleanzar un mayor niimero de

conciencias.
I capacidad_critica

I aprendizaje_auténtico \

=)1:26 1 338 in Valoraciones grupo

penso que mellorei en bastantes aspectos nesta
segunda parte grazas a aspectos coma a realizacion dos
pasos do manifesto, xa que comprendin bastantes
conceptos dunha maneira méis significativa e cunha
perspectiva global da situacién

I aprendizzje significativo

Figura 3. Red de cédigos emergentes sobre la propuesta de ensefianza y aprendizaje. Fuente: Elaboracién propia.
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Los resultados de la encuesta indican que el 73% de los/as alumnos/as consideran que la WQ deberia
repetirse en el préximo curso. En una escala de 5 puntos, reconocen que les ha permitido interiorizar los nodos
temdticos de la asignatura (X=3.46; S=1.11), adquirir competencias para su desarrollo profesional como
pedagogos/as (X=3.60; S=1.15) y desarrollar un aprendizaje situado: “con el trabajo de la Webquest he
podido utilizar los conocimientos conceptuales y llevarlos a la accién, vinculindolos con nuestra realidad
cotidiana” (Bl_21). Valoran los roles adoptados como apropiados para responder a la WQ (X=3.67; S=1.08)
y manifiestan un alcance significativo de transferencia conceptual en las tareas propuestas y en la transicién
desde un enfoque instrumentalista de la tecnologia, marcado por el discurso del panico, hacia un enfoque
critico. Asocian la ensefianza telemética que han recibido hasta el momento, con una mera digitalizacién de la
presencialidad, tal y como sefalan: “A situacién que estamos a vivir atdpase caracterizada polo ensino remoto
de emerxencia, totalmente diferente 6 que ven representando a aprendizaxe en lifia, (...) un acceso temporal
4 instrucidn e &s apoios instructivos dun xeito rapido e facil de instalar” (Bl_44); y asumen la complejidad de
la ensefanza en linea desde una perspectiva politica, técnica y pedagdgica, “para que tanto la ensefianza
hibrida como el e-learning funcionen, es necesario un cambio, pero un cambio global de todos los agentes que
participan en la comunidad educativa” (Bl_18).

La combinacién de la WQ y la Red Social en la propuesta de la materia es coherente para el alumnado
(X=3.03; S=1.15) que asocia la construccién colaborativa en la Red Social y la WQ con la responsabilizacién
de su propio proceso de aprendizaje (Ru_40). Los recursos y materiales aportados en el proceso son valorados
como un punto de apoyo para la adquisicién de conocimiento en el marco de una propuesta integramente a
distancia: “(...) nese material, (...) vimos a presenza cognitiva, social e docente” (Bl_30), "han favorecido [la]
motivacién hacia los contenidos [la] curiosidad y las ganas de aprender y profundizar todavia més” (Ru_27).
En la misma linea: “El Escape Room me parecié (...) muy dindmica ademés de significativa, porque de ella
saqué muchos conceptos clave” (Bl_59).

ara la superacidn de las dificultades emergentes en el desarrollo de la propuesta reivindican el papel de
Para | de las dificultad t 1d llo de | t d | 1d

la rdbrica por ser motor hacia la mejora en su proceso de aprendizaje: “conocer (..) mis errores y puntos mas
débiles supuso en mi una gran motivacién por conseguir mejorar y al mismo tiempo esforzarme mas” (Blog_27).

El alumnado también se hace eco de las dificultades que han vivido durante el curso de la propuesta
(Figura 4). En su autoevaluacién o en su anilisis del proceso, sefalan el tiempo como principal handicap,
aludiendo a: la duracién de la materia; los tiempos y “organizacién institucional” (Bl_68); y la temporalizacién
de las actividades como el principal condicionante en el proceso. A estas dificultades se suman bajos niveles
de autorregulacién, la gestién de la incertidumbre y la fatiga pandémica, vinculada a la desmotivacién
permanente (estas cuestiones se desarrollan en el préximo apartado).

S026 1 57, mi concentracidn, mi estade
de dnima y mis ganas per aprender han
ido....in Valoraciones grupo

L o1
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I |

)

=164 1 330, la nevedad y/o complejidad del
métoda empleads junte a la carga de tie... in
Valaracianes grupo
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Figura 4. Red de cédigos emergentes sobre las dificultades identificadas por el alumnado. Fuente: Elaboracién propia.
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4.2. El proceso aprendizaje

El alumnado identifica su proceso de aprendizaje con un camino marcado por oportunidades y resistencias.
En este juego de ambivalencias sefialan: a) la autonomia y la autorregulacién; b) su autoconcepto, fortalecido
y en amenaza; y c) la motivacién y la desmotivacién en convivencia (Figura 5).
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dificultad_adaptacion
fatiga_pandémica

incertidumbre > Autorregulacion

innovacion_educativa
Materiales

Motivacion

reflexion

tiempo

1 Autopercepcion
Figura 5. Diagrama Sankey de co-ocurrencias. Fuente: Elaboracién propia.

La autonomia (32 citas) es percibida por el alumnado como el catalizador de un aprendizaje profundo:
“permite que el alumnado se convierta en constructor de sus propios conocimientos, (...) que han resultado
ser aprendizajes muy significativos” (Bl_64), que favorece la movilizacién de aprendizajes transversales
valiosos: “mejoré tanto en la bdsqueda de informacién en diferentes fuentes como en la conciencia de mi
propio proceso de aprendizaje” (Bl 32). A su vez, este se traduce en mayores esfuerzos tanto cognitivos como
procedimentales, algo que identifican con la escasa formacién recibida para ejercer un rol activo en la
construccién del propio aprendizaje: “considero que no se le ha dado la suficiente importancia a lo largo de mi
educacién y (...) que debo seguir traba[jandolo]” (Ru_3), necesidad a la que suman, en consecuencia, “la
gestién de la incertidumbre” (Bl_58) para la cual sefialan no disponer de competencias suficientes. El ejercicio
de este rol y el alto nivel de autonomia que demanda esta metodologia moviliza los bajos niveles de
autorregulacién del aprendizaje (17 citas) como un problema latente. El 63.15% sefialan haber tenido
dificultades con la temporalizacién de la propuesta: “podria haberme implicado en un mayor nivel si me
hubiera organizado bien desde el comienzo de la asignatura, ya que me gustaria haber mostrado un poco mas
de mi en este espacio” (Bl _32). Sin embargo, el 42,10% sefialan que la propuesta de ensefianza les ha ayudado
a desarrollar habilidades para la mejora de su autorregulacién ya que el paso por la materia ha requerido de la
activacién de nuevas estrategias: ‘he estimulado mi autonomia, mi capacidad organizativa, he aprendido a
participar més y a interaccionar més con mis compaferos/as” (Bl_14).

El ejercicio de un rol activo en su proceso de aprendizaje se ha visto coartado, en un primer momento, por
la inseguridad ante la exposicién pdblica de sus opiniones, producciones y conocimientos: “credbame bastante
inseguridade por non conseguir chegar a uns minimos ou ser incapaz de construir un comentario critico a
altura” (Bl_38). A lo cual suman que “[al] ver como mis compafieras hacen mas blogs que yo, me siento mal
por no hacer tantos como ellas y termino agobidndome” (Bl_60). En contradiccién, relacionan este rol, con la
canalizacién de inseguridades—"“adquiri un mayor interés y ganas de atencién por parte de mis companeras”
(Ru_40) —llegando a favorecer su autoconcepto: “aprendi a ser més consciente de mis propias creaciones y

de la calidad de las mismas, analizando las debilidades y fortalezas” (Ru_39), también a “empezar a valorarme
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y, sobre todo, ser justa conmigo misma en el momento de evaluar mi quehacer educativo” (Ru_20).

Identifican el proceso de aprendizaje como motivador (30 citas): “acogi [la materia] con gran entusiasmo y
motivacién pues se agradecen estos cambios y més aquellos que propugnan el aprender haciendo y un rol mas
activo del alumnado en su proceso de ensefianza-aprendizaje” (Bl_31). Este entusiasmo se ve incrementado
por la retroalimentacién constante entre el grupo-clase en su proceso de ensefianza y aprendizaje. Agradecen
las contribuciones a su conocimiento, la oportunidad de recibir su Feedback sobre sus producciones y de
generar sinergias e intereses comunes en el marco de la asignatura: “He podido aprender de mis compafieros,
de sus reflexiones, de sus blogs, de sus entradas en twitter, he podido interaccionar con todos/as, etc.” (Bl_33).
Sin embargo, tener acceso abierto a las producciones de todo el grupo supuso una colisién, nuevamente, con
los esquemas previos de trabajo del alumnado: “Non estamos acostumadas a ver tantas perspectivas e puntos
de vista tan distintos, polo feito de que nunha materia “normal” traballariamos en grupo e sé cofieceriamos o
que pensa o noso pequeno grupo” (Bl 49). La apertura a una mirada colectiva de los nodos tematicos de la
materia ha generado angustia en estudiantes habituados a conocer dnicamente su perspectiva y la del docente
sobre la realidad. Estas dificultades durante el proceso se ven agravadas por lo que una alumna identifica como
“fatiga pandémica” (Ae_10), a la cual se le atribuye una desmotivacién generalizada con la formacién en el
grado que se traduce “en sentimiento de sobrecarga” (Ae_5) y una alta frustracién.

5. Conclusiones

La pandemia ha sacado a la luz la escasa preparacién de las instituciones para hacer frente a un salto
tecnoldgico que se posterga desde hace 20 afios (Regueira et al., 2020). Mostrando con crudeza las
debilidades previas, pero también las nuevas, al incrementarse la injerencia de las empresas tecnoldgicas en su
seno, con el consabido problema sobre la titularidad de los datos que se generan en las instituciones
(Williamson & Hogan, 2020). Todo esto ha reavivado los debates en torno al modelo organizativo de la
ensefianza superior y su descapitalizacién (de Sousa, 2007) que habia perdido popularidad en el debate social
y académico desde la entrada en vigor del proceso de Bolonia.

Un punto de inflexién que dotd de retos, pero también de la oportunidad de repensar la ensefianza.
Poniendo en evidencia que el enfoque instrumentalista de la integracién de la tecnologia (Bayne, 2015) no
tiene cabida en este contexto, ya que asumir una propuesta totalmente en linea requiere de una preparacién y
un soporte que va mas alli de ofrecer un paquete de software que posibilite la realizacién de conferencias;
implica una intervencidn profunda a nivel institucional y, con ella, el apoyo al equipo docente, adaptado a cada
area de conocimiento, que movilice un cambio profundo también desde el aula (De Vicenzi, 2020; Orihuela,
2020; Pérez-Lépez et al., 2021). Un apoyo que se sustente en mas de dos décadas de investigacién en el

campo del e-learning (De Vicenzi, 2020; Orihuela, 2020; Pérez-Lépez et al., 2021).

Pese a las circunstancias y las decisiones tomadas desde el plano politico y administrativo, algunas/os
docentes han enfrentado el desafio, revindicando estrategias metodoldgicas y la produccién de recursos para
superar la ensefianza remota de emergencia e impulsar una experiencia de aprendizaje online de calidad
(Awada et al., 2020; Serrano-Aroca, 2019). Reto que se asume a pesar de las condiciones estructurales y
organizativas inflexibles, con horarios organizados tipo mosaico, asignaturas entendidas como compartimientos
estancos y con escasa coordinacién entre si. Una intervencién que, si bien no subsana las problematicas
actuales y futuras de la institucién universitaria, abre debates y caminos fundamentales para repensar la
ensefianza universitaria actual y futura, desde un enfoque critico, actuando como germen para la
transformacién digital de las universidades (Feldman, 2021).

Se refleja en la experiencia objeto de analisis, una propuesta innovadora que quiebra los moldes en los que
tradicionalmente se sitda el aprendizaje, al posicionar al alumnado como epicentro del proceso educativo,
como agente de intercambio y de co-creacién. Una dindmica que el alumnado vincula con el desarrollo de la
auto y la co-regulacién del aprendizaje (Jirvela & Javenoja, 2011), el desarrollo cognitivo-conceptual y el
trabajo por tareas; un ciclo continuo que se retroalimenta de forma constante intensificando el aprendizaje con
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las tecnologias digitales (Knox et al, 2019). Perciben la propuesta como una oportunidad de ejemplificacién y
puesta en préctica del contenido de la materia que favorece el aprendizaje auténtico (Herrington et al., 2003)
y situado (Lave & Wenger, 1991), permitiendo comprender el lugar de la pedagogia en el e-learning y asumir
una perspectiva critica con la conciencia de la complejidad de la ensefianza en linea desde una perspectiva
politica, técnica y pedagdgica.

En lo que respecta a las limitaciones, destacan las dificultades relativas a la temporalizacién, estrechamente
relacionadas con las condiciones estructurales y organizativas, en las cuales el profesorado no dispone de
informacién suficiente sobre la carga de trabajo global de su alumnado, que podria haberse anticipado (Corujo
et al., 2020). Esta dificultad, se ve acrecentada a su vez por el desafio cognitivo que plantea la propuesta de
ensefanza, que ha llevado a abrir algunas puertas que, por diferentes motivos, estaban clausuradas, dando
lugar a diferentes experiencias donde la incertidumbre ha jugado un rol central (Roig-Vila et al., 2016). A pesar
de que el alumnado se manifestd altamente motivado (Gémez-Hurtado et al., 2020) y los resultados de
aprendizaje son positivos, se encontraron resistencias para superar la ensefianza habitual, demandando un
modelo de docencia que entiende las clases como la delimitacién de una hoja de ruta para la resolucién de
exadmenes con un éxito numérico, de forma clara y explicitamente vinculada a la presencialidad (Roig-Vila et
al., 2016). Lo hasta ahora conocido, la exposicién unidireccional de contenidos que se vuelcan en un examen
con una calificacién exitosa, por cotidiano, claro y confortable, favorece la identificacién automaética de la
presencialidad con la garantia del aprendizaje per se. En este sentido, se impone la necesidad de superar el
dualismo platénico que contrapone la ensefianza en linea frente a la presencial, para situar el foco en el
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auténtico debate didactico sobre el qué y cémo ensenar, que permea todos los entornos y escenarios educativos

(Coeckelberg, 2020).

En ese mundo hibrido descrito por Coeckelberg (2020), la ensefianza necesita alinearse con las
condiciones de su contemporaneidad. Algunas dificultades planteadas tienen su origen en la organizacién tipo
de la docencia con sesiones semanales fijas y agrupamientos estancos. Un cambio en esta dimensidén requiere
de una flexibilidad que posibilite realizar transformaciones cuando se trata de periodos de presencia
discontinua o intermitente. Esto posibilitaria el desarrollo del trabajo auténomo y en comunidad, aprovechando
las oportunidades que ofrece el aprendizaje en linea (Bozkurt et al., 2020). Por otro lado, la interaccién puede
ser la actividad més importante de la educacién en linea, que se ve enriquecida al eliminar las barreras tempo-
espaciales (Castafio-Munioz et al., 2014). Es necesario crear espacios cognitivos, sociales y de docencia
(Garrison & Anderson, 2005) e incrementar, en cantidad y calidad, el Feedback al alumnado, permitiendo
“tejer” una red de aprendizaje y apoyo (Akcil & Bastas, 2021; Didenko et al., 2021; Sun & Chen, 2016). Lo
cual implica considerar las condiciones emocionales del alumnado que se desenvuelven en los procesos de
ensefanza y aprendizaje, no necesariamente sujetos a un complejo contexto socioeconémico y sanitario como
el actual, que pocas veces son tenidas en cuenta (Schrdpfer et al., 2021). Una necesidad que supone, a su vez,
un incremento sustancial del compromiso y trabajo docente (Affouneh et al., 2021; Roman & Petrus, 2021)
que debe ser escuchado en los niveles politico y administrativo.

Por ende, el desafio no reside en el retorno a una presencialidad al uso, sino a aquella que potencie el
encuentro en momentos que signifiquen hitos; al mismo tiempo que se mantienen redes de colaboracién que
se transformen en potentes andamios para el desarrollo de estrategias proactivas de auto y co-regulacién del
aprendizaje (Littlejohn, 2020). La experiencia vivida a raiz de las condiciones impuestas por la pandemia ha
propiciado la necesidad de repensar la situacién de la digitalizacién de las universidades y la de analizar con
detalle qué nos llevamos de esta experiencia para el futuro. Es, sin lugar a dudas, una coyuntura para repensar
la ensefianza en un mundo hibrido, en tensién con el anhelo de un répido regreso a la “vieja normalidad” que,
tal vez, esté fijando la fecha de caducidad a una oportunidad para convertir la crisis sanitaria en una
transformacién educativa de calidad.
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