UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON
FACULTAD DE PSICOLOGIA

TRANSFERENCIA DE PRACTICAS DOCENTES ENTRE CURSOS EN LINEA
MASIVOS Y ABIERTOS Y OTRAS MODALIDADES EDUCATIVAS

PRESENTA

VIVIANA CAROLINA CACERES VILLALBA

TESIS COMO REQUISITO PARCIAL PARA OBTENER EL GRADO DE
MAESTRIA EN CIENCIAS CON ORIENTACION EN COGNICION Y
EDUCACION

ENERO, 2017



UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON
FACULTAD DE PSICOLOGIA

SUBDIRECCION DE POSGRADO

TESIS
TRANSFERENCIA DE PRACTICAS DOCENTES ENTRE CURSOS EN LiNEA
MASIVOS Y ABIERTOS Y OTRAS MODALIDADES EDUCATIVAS

PRESENTA
LIC. VIVIANA CAROLINA CACERES VILLALBA

COMO REQUISITO PARCIAL PARA OBTENER EL GRADO DE MAESTRIA
EN CIENCIAS CON ORIENTACION EN COGNICION Y EDUCACION

DIRECTORA DE TESIS
DRA. MA. CONCEPCION RODRIGUEZ NIETO

MONTERREY, NUEVO LEON, MEXICO, ENERO, 2017



UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON
FACULTAD DE PSICOLOGIA
SUBDIRECCION DE POSGRADO

MAESTRIA EN CIENCIAS CON ORIENTACION EN COGNICION Y EDUCACION

La presente Tesis titulada “Transferencia de practicas docentes entre cursos en
linea masivos y abiertos y otras modalidades educativas” presentada por Viviana
Carolina Céaceres Villalba ha sido aprobada por el Comité de Tesis.

) // ////W//,/ﬂ

ra Ma. Co epC|on Rodriguez Nieto
Directora de Tesis

N *
Dr. Prof. Alejand?o Armellini
Co-director de Tesis

*év\"

Y
Dra. Brenda Cecilia Padilla Rodriguez
Revisora de Tesis

Monterrey, Nuevo Lebn, México, Enero de 2017



DEDICATORIA

A mama:
tu vida, tu dedicacion, tu carino, tu recuerdo, tu voz en el teléfono

inspiraron en mi la fortaleza para soportar el exilio.

A Luis,

mi mejor descubrimiento.



AGRADECIMIENTOS

Agradezco inmensamente a AMEXID, de la Secretaria de Relaciones Exteriores,
por la beca de excelencia para iniciar y sostener este inesperado camino de auto
superacion. A la Universidad Auténoma de Nuevo Ledn, mi casa, por haberme
obsequiado la riqueza del saber ser. A la Facultad de Psicologia por introducirme
a la comunidad cientifica mediante el apoyo en experiencias extracurriculares
como la estancia de investigacién en el Reino Unido o la asistencia a una

conferencia internacional, a la que debo mi primera publicacion.

A la vez quiero extender mis mas sinceros agradecimientos a Cony, quien
prepar6 este camino de aprendizaje que excedidé las expectativas de una
estudiante muy exigente, de una manera dificil de dimensionar. Gracias por
hacerme sentir en casa. A Brenda, por llevarme a descubrir las comunidades de
aprendizaje en linea y la investigacion cientifica, por haber desafiado mis limites
autoimpuestos y servir de ejemplo motivacional. A Alejandro Armellini, por su
amabilidad y excelente disposicién a colaborar en mi proyecto con su valioso
tiempo y retroalimentacion certera. Doy gracias ademas a todos mis profesores

y companeros por su gran aporte en la dificil tarea de mejorar.

Mi eterna gratitud a todos los que siempre han sabido inspirar mis mejores
emociones y colaboraron activamente en formar la persona que soy, en
especial a mi madre por su espiritu de lucha, quien es mi tesoro, mi heroina
personal, mi fuente inagotable de energia, valor y ternura; a mi abuela materna,
por esos kaso iemombe’u que no volveré a escuchar; a mi hermana Grise, por
el recuerdo de una hermosa infancia y el regalo de mis dulcisimos sobrinos; a
tia Selva por su apoyo constante y cuya fortaleza de caracter es una
inspiracion; a Luis por su sabiduria y aprecio, siempre firme al pie del canén,
inamovible, incondicional; a Eloisa, por una hermosa amistad que trasciende el
tiempo y la distancia; a José Antonio Mejia por tantos afnos de aprendizaje
compartido en una de las mas sublimes disciplinas; a Emma Melchor, cuyo

nombre y amabilidad siempre he de recordar.



RESUMEN

Los cursos en linea masivos y abiertos (MOOCs) ofrecen acceso sin costo a
experiencias educativas mediante una tecnologia Web que permite sostener
grandes cantidades de participantes. La desproporcidn entre maestros y
estudiantes en ellos genera desafios para las practicas docentes. Esta
investigacién conecta el entorno de aprendizaje en MOOCs con el de la
educacion superior, mediante la experiencia de 58 profesores de universidades
de prestigio internacional que han sido facilitadores de MOOC. Su objetivo
consistié en analizar tres tipos de transferencia de practicas docentes: directa,
adaptativa y retroactiva. La transferencia directa es el uso de las mismas
practicas docentes en cursos universitarios y en MOOCs, la adaptativa es la
modificacion de estas practicas para operar en MOOCs y la retroactiva es la
reutilizacion en el curso universitario de las practicas aprendidas en el MOOC.
Las practicas docentes estudiadas responden a las categorias tedricas de la
presencia docente. El disefio del estudio fue no experimental, transversal,
descriptivo y mixto. Para recolectar informacion se utilizé6 la Encuesta de
Transferencia de Practicas Docentes y un cuestionario semiestructurado de
entrevistas. El analisis de datos combind estadistica descriptiva y codificacion
deductiva e inductiva. En la transferencia directa de practicas docentes
prevalece un enfoque de ensefanza instruccional centrado en el contenido. La
transferencia adaptativa se caracteriza por practicas docentes volcadas hacia el
diseno del curso y el manejo de tecnologia. La transferencia retroactiva
incorpora a la clase universitaria practicas digitales y de aprendizaje
colaborativo. Los MOOCs contribuyen a la formacion continua del profesorado.

Palabras clave: Transferencia de practicas, practicas docentes, presencia
docente, cursos en linea masivos y abiertos, MOOCs, cursos

universitarios.



ABSTRACT

Massive open online courses (MOOCs) offer educational experiences at no cost
through Web technology that can support large-scale participation. The high
teacher-students ratio in these courses presents challenges for teaching
practices. This research bridges both MOOC and higher education (HE) learning
environments through the experience of 58 faculty members from prestigious
universities around the world who have also facilitated MOOCs. The aim of this
study was to analyze direct, adaptive, and backward transfer of teaching
practices. Direct transfer involves using teaching practices that are usual in HE
courses to MOOCs, adaptive transfer means tailoring them at some degree in
order to fit the MOOC context, and backward transfer is associated with
incorporating teaching practices learned in MOOCs back to the HE courses.
Teaching practices are studied from the teaching presence theory. Non-
experimental, cross sectional, descriptive and mixed methods designs were
used. The Transfer of Teaching Practices Survey and a semi structured
questionnaire were used to gather information. Data analysis combined
descriptive statistics, deductive and inductive coding. Direct transfer of teaching
practices shows instructional, content-centered teaching approaches. Adaptive
transfer comprises teaching practices focused on course design and technology
management. Backward transfer incorporates digital and collaborative practices
to HE courses. Overall, MOOCs contribute to teacher professional development.

Keywords: Transfer of practices, teaching practices, teaching presence,
massive open online courses, MOOCs, higher education courses.
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CAPITULO |

INTRODUCCION

El potencial de la tecnologia para la transformacion de la educacion es una
constante curiosidad de educadores e investigadores de la educacion (Hew &
Brush, 2007). En la actualidad, las tecnologias aplicadas al aprendizaje
emergen mas rapidamente que antes, trascienden los limites geograficos e
impactan las préacticas educativas (Johnson, Adams Becker, Estrada, &
Freeman, 2014). Este es el caso de los cursos en linea masivos y abiertos, en
adelante MOQOCs, por sus siglas en inglés (Massive Open Online Courses).

Un MOOC es una intervencion educativa coherente que reune a docentes y
alumnos a través de la conexion a Internet. Con frecuencia, el nUmero de
estudiantes llega a las decenas de miles que participan simultaneamente,
debido a que la tecnologia que lo soporta puede albergar cantidades masivas
de personas. Es un curso gratis y sin restricciones demograficas, que facilita el
acceso al conocimiento de educacién superior a una audiencia global

(Anderson, 2013; Liyanagunawardena, Adams, & Williams, 2013).

En el afio 2008 dos profesores de la Universidad de Manitoba, Stephen Downes
y George Siemens, decidieron compartir un curso del programa de
“Certificacion en Tecnologias Emergentes para el Aprendizaje” con todo el que
quisiera participar desde cualquier lugar del mundo, sin costo, sin crédito
académico y a través de redes sociales y entornos personales de aprendizaje
con soporte en la Web. Terminaron sumandose unas 2,300 personas a los
estudiantes formalmente inscritos (Downes, 2008). De este modo inici6 el
primer MOOC.
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Asimismo, en 2011 la Universidad Stanford ofrecié tres cursos gratuitos
mediante una tecnologia experimental capaz de imitar en linea las actividades
de una clase convencional. Cada curso superd los 100,000 alumnos inscritos.
Este evento desencadend la apertura de plataformas en varios paises (e.g.,
Coursera, edX, lversity) que, asociadas a universidades de renombre, ofrecen
ahora MOOCs. Desde entonces, el término MOOC ha gozado de gran
popularidad en los medios periodisticos (Hollands & Tirthalli, 2014a; Stacey,
2014; Selwyn, Bulfin, & Pangrazio, 2015).

Diversas fuentes identifican al tipo de MOOC que surgié en Stanford como
equivalente al de Downes y Siemens. Sin embargo, ambos tipos parten de
modelos pedagdgicos distintos. Para diferenciarlos, se les denomina cMOOCs y
xMOOCs, respectivamente (Rodriguez, 2012).

Los cMOOQOCs aplican principios conectivistas. El conocimiento en ellos surge de
la exploracién de los estudiantes, que se negocia y distribuye en espacios
abiertos en Internet, los cuales se convierten en redes de aprendizaje que
conectan personas y recursos (Downes, 2008; Siemens, 2005). Por otra parte,
en los xMOOCs, o MOOCs de extension de las universidades, los estudiantes
son consumidores del conocimiento de los expertos y la experiencia de
aprendizaje se enmarca en practicas conductistas, cognitivistas y, a veces,
constructivistas (Anderson & Dron, 2010; Siemens, 2013). Es el tipo de MOOC

mas prevaleciente.

Uno de los problemas que enfrentan, sobre todo los xMOQOCs, es la baja tasa
de retencion. En promedio, sélo el 15% de los estudiantes completan un curso
(Jordan, 2015). Se ha senalado que esto se debe a la baja calidad de la
experiencia educativa que los MOOCs ofrecen (Tauber, 2013).
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En este sentido, en una investigacion que incluye a 76 MOOCs de ambos tipos,
la calidad de los MOOCs revisados fue evaluada como baja en cuanto a la
aplicaciéon de principios fundamentales de disefo instruccional (Magaryan,
Bianco, & Littlejohn, 2015). Un estudio de caso en Coursera, por su parte,
reveld la necesidad de disefar cursos capaces de sostener un ambiente social
mas envolvente a fin de retener a los estudiantes (Yang, Sinha, Adamson, &
Rosé, 2013).

El supuesto de baja calidad de los MOOCs apunta directamente al ambito
pedagégico. Por lo mismo, se cree que comprender la experiencia de los
profesores puede ser central para el éxito de este tipo de educacién (Ross,
Sinclair, Knox, Bayne, & Macleod, 2014). Las practicas docentes son un
aspecto relevante en esta experiencia. Estas son las responsabilidades y tareas
de los maestros que abarcan tanto el disefio y la planificacion del entorno, como
el liderazgo académico y la facilitacion de las actividades de aprendizaje (Hosler
& Arend, 2012).

En ambos tipos de MOOC, las practicas docentes se enfrentan al desafio de la
masividad de estudiantes. Es dificil que el profesor interactie con sus alumnos
individualmente, trabaje en las necesidades de cada uno o llegue a conocerlos
a nivel personal, a fin de asegurar sus logros de aprendizaje. No obstante, a
pesar de que esta modalidad educativa es de reciente implementacion, el
contexto de la educacion superior no es irrelevante para su éxito o fracaso. La
mayoria de los profesores de MOOC han sido escolarizados y ejercen profesion
en ambientes de educacion formal, lo cual ha de pesar en la manera como el

maestro comprende sus funciones en un MOOC (Ross et al., 2014).

La clase tradicional de universidad, por ejemplo, ha sido descrita como un
espacio donde el profesor se esfuerza por enfocar la atencidbn de los
estudiantes sobre el material de curso durante una exposicién de 50 minutos;
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por tanto, el estudiante debe evitar comunicarse con sus pares y concentrarse
en consumir el conocimiento que se le presenta (Wiley & Hilton, 2009). Una
observacion similar se realizé sobre 24 MOQOCs, cuyas préacticas pedagdgicas
revelaron, en su mayoria, un fuerte enfoque objetivista-individualista, en el que
el objetivo de aprendizaje es asimilar el contenido del curso (Toven-Lindsey,
Rhoads, & Lozano, 2015).

Sin embargo, los MOOCs también generan espacios para experimentar con el
diseno de cursos, como la implementacién de auto-evaluaciones frecuentes o
estrategias de aprendizaje basadas en el juego. También se han documentado
casos en los que las practicas docentes que surgen en los MOOCs se aplican al
campus universitario (Hollands & Tirthali, 2014a).

En este trabajo se exploran las practicas de los docentes de universidad que
también son facilitadores de MOOC, en la adecuacion de su ensefianza para un
alumnado masivo y en su experiencia de reinsercion a sus clases universitarias.
Esto se realizara desde el marco de tres tipos de transferencia: directa,

adaptativa y retroactiva (Wisneski, Ozogul, & Bichelmeyer, 2015).

La transferencia directa apunta al patron “apréndelo aqui, aplicalo alla”. Implica
capitalizar aprendizajes en el contexto A para su uso posterior en el contexto B.
La transferencia adaptativa, al contrario, es la modificacién de las habilidades
adquiridas en el contexto A para adecuarlas al contexto B, teniendo en cuenta
las caracteristicas particulares de este ultimo. Finalmente, la transferencia
retroactiva es el proceso de revision de las practicas frecuentes a la luz de la
experiencia en el contexto B, que genera modificaciones de las practicas en el
contexto A (Detterman & Sternberg, 1993; citado por Bransford & Schwartz,
1999; Perkins & Solomon, 2012; Schwartz, Chase, & Bransford, 2012; Wisneski
et al., 2015)

Existen evidencias de que cuando los maestros novatos en el aprendizaje en

linea se esfuerzan por transferir adaptativamente sus practicas del salon de
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clases, los alumnos perciben una mayor presencia docente que cuando sélo las
transfieren directamente. La presencia docente es el nivel de visibilidad de los
profesores en cursos en linea y se le considera un factor importante en la
satisfaccion de los estudiantes con el curso, en el aprendizaje percibido y en la
sensacién de comunidad (Garrison & Arbaugh, 2007; Wisneski et al., 2015).

Identificar la transferencia de practicas docentes entre cursos universitarios y
MOOCs puede aportar en la discusidn sobre la reproduccion frente a la
innovacion de practicas y el posible impacto de los MOOCs en la educacién
superior. Ademas puede detonar nuevas preguntas que mejoren la basqueda.

.1 Planteamiento del Problema

Se ha afirmado que la apertura de la educacidén superior sera un atributo critico
para mantener su relevancia en la sociedad de la informacion (Wiley & Hilton,
2009). Sin duda, en este escenario la tecnologia tendra un papel principal y los
MOOCs parecen llenar los requisitos para satisfacer esta finalidad.

La pertinencia de los MOOCs, como la de cualquier recurso educativo abierto,
dependera de su capacidad para provocar aprendizajes efectivos (Tuomi,
2013). Esto subraya la importancia del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Los MOOCs proveen un espacio en que los maestros pueden ejercitar su
pensamiento creativo y transformar sus practicas docentes (Zeng, 2015). Se
estima que estos cursos impacten positivamente en la educacién superior, por
ejemplo, permitiendo que la clase tradicional ceda paso a la clase centrada en
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los estudiantes (Yuan, Powell, & CETIS, 2013). A pesar del potencial que se les
atribuye, la innovacion pedagégica de los MOOCs ha sido cuestionada.
Evaluarla requiere identificar las practicas existentes para poder contrastarlas
con las emergentes (Armellini & Padilla-Rodriguez, 2016).

Para prosperar en este interés, el presente trabajo propone el andlisis de las
practicas docentes segun los siguientes tipos de transferencia: (1) directa,
contiene a las practicas de los cursos universitarios que se reproducen en
MOOCs; (2) adaptativa, compuesta por las practicas de los cursos universitarios
que se modifican en alguna medida en los MOOCs; (3) retroactiva, comprende
a las practicas que cambian en los cursos universitarios ante la influencia de la

experiencia docente en MOOCs.

Por tanto, la pregunta que guiara esta investigacion es la siguiente:

¢;Como se presenta la transferencia de practicas docentes entre los
MOOCs y los cursos de universidad?

.2 Justificacion

La sociedad de la informacién requiere nuevos modelos de educacién capaces
de estimular la democratizacién del conocimiento y sostener el aprendizaje a lo
largo de la vida. No es de extranar, por tanto, que la aparicion de los MOOCs
haya provocado en ciertos medios la suficiente conmociéon como para atribuirles
la funcién de la tecnologia disruptiva que revolucionara la educacion (Adams,
2012; Aguaded-Gomez, 2013).
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Diversas universidades se han sumado a la carrera de desarrollar e impartir
MOOCs. Los estudios revelan que estas instituciones, en Estados Unidos,
declaran como una de sus motivaciones menores la de innovar la pedagogia.
Algunos también esperan mejorar los resultados de aprendizaje de sus
estudiantes escolarizados, mediante la transferencia de nuevas préacticas
docentes que emergen en MOOCs a las clases formales. No existen evidencias
gue comprueben estos beneficios (Allen & Seaman, 2014; Hollands & Tirthali,
2014b).

Segun algunas instituciones, el gasto para desarrollar un MOOC puede
alcanzar de USD 39,000 a USD 325,000 aproximadamente, lo que les
representa hasta seis veces mas del costo de un curso en linea cerrado
(Hollands, & Tirthali, 2014c). Por otra parte, una encuesta a 103 maestros
involucrados en la produccion de MOOCs revel6 que el proceso implica
sobrecarga intelectual y emocional, enfrentarse a tareas complejas y
multifacéticas y descuidar sus actividades en el campus. El 38% de los mismos
declaré que rescatar ideas que les ayude a ser mejores profesores ha sido su
principal motivacién (Kolowich, 2013).

De esta manera, tanto docentes como instituciones se movilizan para satisfacer
la demanda de educacion de libre acceso. No obstante, la investigacion en el
campo todavia es insuficiente para guiar estas iniciativas y que incrementarla
podria acarrear numerosas implicaciones tedricas y practicas que mejoren la
calidad de estos recursos publicos (Gasevié, Kovanovi¢, Joksimovi¢, &
Siemens, 2015). Ademas, se ha enfatizado en la necesidad de cubrir el vacio
que existe sobre la facilitacion en MOOCs (Liyanagunawardena et al., 2013;
Veletsianos & Shepherdson, 2016).
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1.3 Objetivos

Una manera de avanzar hacia el conocimiento de la presencia o ausencia de
impacto de la experiencia en MOOCs en las practicas docentes de sus
facilitadores es a través de los objetivos que se proponen en esta investigacion,

los cuales se definen a continuacion:

1.3.1 Objetivo general

Analizar la transferencia de las practicas docentes entre MOOCs y cursos

universitarios.

1.3.2 Objetivos especificos

1. Identificar las practicas docentes de transferencia directa de cursos

universitarios a MOOCs.

2. ldentificar las practicas docentes de transferencia adaptativa de cursos
universitarios a MOOCs.

3. Identificar las practicas docentes de transferencia retroactiva de MOOCs
a cursos universitarios.

1.4 Preguntas de investigacion

Estos mismos objetivos pueden plantearse a modo de preguntas de

investigacién, tal como se presenta a continuacion:
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1.4.1 Pregunta general

¢, Cémo se presenta la transferencia de las practicas docentes entre los MOOCs
y los cursos de universidad?

1.4.2 Preguntas especificas

1. ¢Cuales son las practicas docentes de transferencia directa de cursos
universitarios a MOOCs?

2. ¢Cudles son las practicas docentes de transferencia adaptativa de
cursos universitarios a MOOCs?

3. ¢Cudles son las practicas docentes de transferencia retroactivas de
MOOCs a cursos universitarios?

1.5 Limitaciones y delimitaciones

Los alcances del presente estudio se restringen a las experiencias de maestros
universitarios activos, que también fueron facilitadores de MOOC, procedentes
principalmente de paises angloparlantes. Estas experiencias se encuadran en
sus practicas docentes entendidas desde la teoria de la presencia docente. La
metodologia que se utilizé fue mixta, con énfasis en lo cualitativo, para abarcar
tanto a las practicas tradicionales de la presencia docente que impliquen
semejanza con modalidades educativas anteriores como los aspectos

emergentes de estas practicas en el contexto MOOC.

En este trabajo se observan algunas limitaciones que previenen la
generalizacion de sus resultados. La muestra de conveniencia es una de ellas,
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la cual estuvo compuesta por participantes del Reino Unido en su mayoria.
Ademas, el uso de instrumentos de auto-reporte apunta a aspectos de
subjetividad en la respuesta de los participantes. Asimismo, el analisis de
resultados de las preguntas abiertas implica un trabajo de interpretacion por
parte de la investigadora. La escasa literatura en torno a la facilitacion docente
en MOOCs anadié dificultad adicional.
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CAPITULO Il

MARCO TEORICO

En el estudio de la transferencia de practicas docentes entre cursos en linea
masivos y abiertos (MOOCs) y cursos de universidad es importante aclarar la

teoria que subyace tras estas practicas.

Las practicas docentes que se consideraron en este trabajo se enmarcan en la
teoria de la presencia docente. Esta, a su vez, forma parte del marco de la
comunidad de indagacion, que incluye ademas a las presencias social y
cognitiva. Inicialmente, se proporciona una visidn general de estos conceptos,
por su relevancia para la comprensidon de las practicas docentes a las que se

hacen referencia.

I.1 EL MARCO DE LA COMUNIDAD DE INDAGACION

El marco de la comunidad de indagacién es una perspectiva tedrica que
describe los elementos criticos necesarios para lograr el tipo de aprendizaje
valioso en el contexto de la educacion superior (Olpak, Yagci, & Basarmak,
2016). Este marco asume que en ausencia de la interaccidén cara a cara, los
participantes de cursos en linea y mixtos deben esforzarse para producir el
proceso social y cognitivo que requiere la negociacion y construccion de
conocimiento (Shea, Hayes, Vickers, Gozza-Cohen et al., 2010).

Su aparicion en la academia obedece a los cambios que venia experimentando
la educacién a distancia a principios de este siglo, cuando la conferencia por

computadora comenzd a ser una opcion frente al enfoque de trabajo
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independiente. La conferencia por computadora integra discusiones grupales
basadas en la comunicacién asincrénica mediada por el texto (Garrison,
Anderson, & Archer, 2010).

El marco de la comunidad de indagacién permite estudiar la complejidad de las
transacciones en la ensefianza y el aprendizaje en linea y mixto (Garrison,
Cleveland-lnnes, & Fung, 2010), establecer una comunidad de indagacion
mediante la aplicacion del marco como enfoque didactico (Szeto, 2015), o
confirmar el valor de la experiencia educativa para optimizar el disefio de curso

y la intervencién docente (Bangert, 2009).

La indagacion es una actividad social que representa la esencia de la
experiencia educativa (Garrison, Anderson et al., 2010) y en la educacion
superior es necesario y valioso sostener y modelar este proceso de busqueda
reflexiva y critica. Esto implica ir mas alld de la mera interaccion con fines
sociales e incorporar interaccion de tipo académico: con el contenido, con el

profesor y entre los estudiantes (Garrison & Cleveland-Innes, 2005).

Construir y sostener una comunidad de aprendizaje en linea o mixta, donde se
exploran y discuten ideas mediante el intercambio de informacién y el discurso
critico, implica entender su composicién. Una comunidad de indagacién integra
tres elementos centrales: la presencia cognitiva, la presencia social y la
presencia docente (Garrison, Anderson et al., 2010).

La presencia cognitiva es la medida en que los estudiantes pueden construir y
negociar significado mediante el discurso (Garrison, Anderson, & Archer, 2001)
y proporciona una descripcién del proceso evolutivo de esta construccion,
caracteristico de un ambiente en linea/mixto colaborativo. Este proceso esta

compuesto por cuatro fases consecutivas: la presentacién de una actividad
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capaz de motivar y comprometer a los estudiantes en el proceso de indagacion;
la exploracién, que implica entender la naturaleza del problema y emprender la
busqueda de informacion; la integracion, que es la construccion y estructuracion
de significado sobre las fuentes de consulta o experimentacion; y la resolucién,
que se manifiesta en la elaboracién de un marco explicativo o la solucién a un

problema de contexto especifico (Akyol & Garrison, 2011).

La presencia social es la habilidad del estudiante para identificarse con la
comunidad en la que participa, comunicarse en un ambiente confiable y
proyectar su personalidad en el entorno en linea a fin de desarrollar relaciones
fructiferas. No obstante los estudiantes reconocen que este despliegue de
habilidades no tiene una finalidad puramente social. Este elemento cobra
sentido en la medida que apoya los fines educativos de la comunidad y se hace
evidente cuando las actividades se vuelcan hacia lo académico (Garrison,
2007).

La educacién ocurre mediante transacciones o intercambios interpersonales. La
distancia transaccional se refiere a la medida en que las relaciones entre
estudiantes y maestros estan separadas en tiempo y espacio. Esta medida
depende de las caracteristicas de la estructura del curso y de las interacciones
entre sus participantes (Dockter, 2016).

La presencia docente es un elemento clave para acortar la distancia
transaccional entre estudiantes y docentes que caracteriza a los cursos en linea
(Bangert, 2009). La presencia docente se define como “el disefio, la facilitacion
y la direccion de los procesos cognitivos y sociales con el propésito de alcanzar
objetivos de aprendizaje significativo con valor educacional” (Garrison et al.,
2001, p. 5). Monitorea la dinamica social y cognitiva del entorno de aprendizaje
(Garrison, Cleveland-Innes et al., 2010).
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Las tres presencias del marco de la comunidad de indagacién se superponen y
son interdependientes. Las presencias social y docente generan la presencia

cognitiva (Garrison, Anderson et al., 2010).

La presencia social es una condicidbn necesaria para que los estudiantes
interactien en un clima de seguridad que les dé las bases para vivir una
experiencia de aprendizaje significativo, pero es insuficiente para crear una
comunidad de indagacién. Sin una adecuada presencia docente, las
interacciones no son mas que intercambio de experiencias personales, la
participacion puede reducirse a mondlogos en los foros y no se alcanzan
niveles de aprendizaje profundo. Por lo tanto, la presencia docente es
mediadora para que la presencia social se mueva hacia los niveles superiores
de la presencia cognitiva (Pawan, Paulus, Yalcin, & Chang, 2003; Garrison &
Cleveland Innes, 2005).

Esto se verific6 mediante una intervencién en un curso de estadistica a nivel
posgrado, en el cual un grupo experimental se disefd incluyendo a la presencia
social y la presencia docente, desde un enfoque de aprendizaje basado en
problemas; otro grupo contemplé sélo la presencia social y el grupo control no
conté con ninguna de ellas. La mayor cantidad de mensajes codificados en los
niveles de integracion y resolucion de la presencia cognitiva se observo solo en

el grupo donde se involucré a las presencias docente y social (Bangert, 2008).

Este estudio (Bangert, 2008) corrobora que para establecer una comunidad de
indagacién, tanto la presencia social como la presencia docente deben coexistir
para apoyar la presencia cognitiva. Ademas, el disefio de curso debe
contemplar procesos de ensefanza-aprendizaje que provoquen la indagacion
critica a traves de la colaboracion.
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Por lo mismo se ha senalado que no es correcto aplicar el marco de la
comunidad de indagacién al estudio de cualquier entorno de aprendizaje en
linea o mixto. Con frecuencia se observan estudios sobre la comunidad de
indagacién en cursos donde no se aplican procesos educativos socio-
constructivistas, en los que el aprendizaje se limita a asimilar conocimiento
declarativo a través de la instruccién y el trabajo independiente (Rourke &
Kanuka, 2009; Garrison, 2012).

La alta tasa de abandono en los MOOCs parece confirmar que estos cursos no
estan disenados para albergar una comunidad de indagacion, cuyo marco se ha
relacionado positivamente con la perseverancia y la satisfaccion del estudiante
con el curso (Toven-Lindsey et al., 2015). Hablar de comunidad de indagacion
en un XMOOC es particularmente problematico, pues gran parte de estos
cursos presentan un entorno con bajo nivel de interaccién entre participantes y
sus actividades de aprendizaje estan centradas en el estudio independiente de

videos y otros recursos en linea (Watson, Watson, Richardson, & Loizzo, 2016).

Se ha sugerido que la cantidad ideal de estudiantes en un curso en linea varia
entre 25 a 30, que disminuye a 16 cuando el objetivo es alcanzar los niveles
mas altos de interaccion (Arbaugh & Benbunan-Finch, 2005; Orellana, 2006).
Es posible que la presencia social sea la mas dificil de generar en los MOOCs,
dado que el gran numero de sus participantes limita el establecimiento de la
conexién personal entre estos (Watson et al., 2016).

En este trabajo se utilizara del marco de la comunidad de indagacién
unicamente el constructo tedrico de la presencia docente, en la medida que
ésta proporciona los indicadores que ponen de manifiesto las practicas
docentes de profesores de universidad facilitadores de MOOC, por las razones

gue se resumen a continuacion:
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e la limitacién de la utilidad del marco de la comunidad de indagacién a

CUrsos con pocos participantes;

« la limitacién de la utilidad del marco de la comunidad de indagacién a
cursos disefiados bajo un enfoque de aprendizaje socio-constructivista;

o la naturaleza de la investigacion que se presenta, cuyo alcance se limita
a la descripcién de las préacticas docentes y no indaga en aspectos de la

presencia social ni cognitiva.

Esta decision esta respaldada por una revision de literatura que confirma que
gran parte de los estudios dentro del marco de la comunidad de indagacién
examinan por separado las presencias cognitiva, social y docente (Garrison &
Arbough, 2007). Efectivamente, este marco ofrece la posibilidad de estudiar los
efectos de interaccion entre sus elementos, pero cuando solo una de las
presencias es el foco de interés en una investigacién no es necesario incluir a

las demas (Garrison, Cleveland-Innes, Koole, & Kappelman, 2006).

11.1.1 Presencia docente

Los autores que iniciaron los estudios sobre el marco de la comunidad de
indagacion (Garrison, Anderson, & Archer, 1999; Anderson et al., 2001)
afirmaban que un curso en linea necesita establecer interacciones entre los
estudiantes y entre estos con el contenido. Estos autores sostenian ademas
que estas interacciones no eran suficientes para el éxito de la experiencia
educativa, que debian existir parametros de actuacién definidos y una direccién
especifica hacia donde enfocar los esfuerzos de aprendizaje y ensefanza. Asi

justificaban la necesidad de una funcién que denominaron “presencia docente”.
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La presencia docente es el disefio y la administracion de las secuencias de
aprendizaje en un curso. Esta administracion se realiza combinando la provisién
de conocimiento o experiencias como experto de contenido con la facilitacion
del aprendizaje (Garrison et al., 1999). En este estudio la presencia docente se
traduce en préacticas docentes en la educacién superior, que pueden aplicarse
en las distintas modalidades educativas frecuentes en este nivel (i.e. presencial,
en linea, mixta, etc.) y que ademas pueden observarse en la facilitacién de
MOOQOCs.

La presencia docente se compone de practicas que la identifican y conforman
sus tres categorias: el disefo instruccional y organizacion, la facilitacion del
discurso y la instruccidén directa (Anderson et al., 2001). Estas se describen a

continuacién.

I1.1.1.2 Categorias de la presencia docente

El disefio instruccional y organizacidén es la primera categoria de la presencia
docente. Comprende las actividades previas al inicio del curso que pueden ir
ajustdndose a medida que el mismo progresa (Anderson et al., 2001). Implica la
planificacion de los aspectos estructurales como la definicibn de contenidos,
objetivos, actividades, formas de interaccion, evaluacién (ver Tabla 1). Incluye
tareas especificas como crear presentaciones en PowerPoint, video, audio,
texto, calendarizar las actividades individuales y grupales, establecer las
normas de conducta en el entorno de aprendizaje (Garrison & Arbaugh, 2007).

La congruencia y claridad en los elementos de disefio son las caracteristicas
que hacen al éxito en el medio en linea (Swan, 2004). Por ejemplo, se
recomienda verificar que las instrucciones sobre cédmo realizar las actividades

de aprendizaje contengan los detalles necesarios para su correcta
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interpretacién y que una rubrica de evaluacién acomparne a cada actividad. De
esta manera se asegura la consistencia entre objetivos y actividades de
aprendizaje (Gaytan & McEwen, 2007).

Se ha relacionado positivamente al disefio instruccional con la fase de
resolucién de la presencia cognitiva, es decir, la que caracteriza al aprendizaje
profundo (Staley & Ice, 2009). Sin embargo, algunos trabajos reportan que los
estudiantes le atribuyen poco de su éxito académico a esta categoria
(Kupczynski, Ice, Wiesenmayer, & McCluskey, 2010; Shook, Greer, Campbell,
2013). Una posible explicacion apunta a que la percepcion de los estudiantes
ignora las cuestiones técnicas en la definicion de un curso (Shook et al., 2013).

Otros estudios, por su parte, ponen de manifiesto la relevancia de algunos
aspectos de diseno instruccional para los estudiantes. Por ejemplo, estos
consideran que la clara presentacién de los requisitos y los contenidos del curso
en linea son practicas docentes valiosas (Sheridan & Kelly, 2010). Asi también,
un estudio reciente con 62,986 alumnos de licenciatura de 401 mddulos en
linea y mixtos de la Universidad Abierta del Reino Unido demostr6 que las
variables que provocan la mayor satisfaccion del estudiante con el curso son la
calidad del material didactico, las estrategias de evaluacion y la carga
programada de trabajo (Li, Marsh, & Rienties, 2016).

La facilitacion del discurso es la siguiente categoria de la presencia docente.
Esta apunta a la importancia del contacto entre estudiantes y docente y de la
cooperacién entre pares (Chickering & Gamson, 1987). Es el medio a través
del cual los alumnos construyen conocimiento de manera colaborativa con
apoyo del material didactico del curso. Las practicas docentes de esta categoria
pretenden generar la presencia social y es aqui donde se pone en evidencia las
bases tedricas sobre las que se asienta el marco de la comunidad de
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indagacién, que es el constructivismo social (Anderson et al., 2001; Shea &
Bejarano, 2009).

Algunas funciones docentes ligadas a la facilitacion del discurso son compartir
significado, estimular el entendimiento, encontrar vias para el consenso (ver
indicadores en la Tabla 1). Esto implica realizar preguntas, comentar las
respuestas, estimular la participacibn de los estudiantes inactivos, hacer
observaciones para llevar el dialogo hacia la direccion que se espera y limitar la
participacion de los que dominan el discurso cuando esto se vuelve perjudicial
para la armonia en las relaciones o el aprendizaje del grupo (Shea, Pickett, &
Pelz, 2003).

Una adecuada y efectiva facilitacion del discurso genera motivacion intrinseca
en los estudiantes, alienta la participacién y hace avanzar el discurso desde la
simple comunicacién al compromiso intelectual (Xin & Feenberg, 2006). Para
estimular el mayor grado de colaboracién, las técnicas y estrategias de
facilitacién han de ser congruentes con este propésito (Murfhy, 2004).

Yuan y Kim (2014) ofrecen una guia util para lograr una facilitacion eficiente.
Estos autores aconsejan asignar roles de facilitacién a los estudiantes; generar
debate con temas que estimulen los aspectos afectivos del aprendizaje para
incrementar la participacion; invitar a expertos a dar una presentacién o a
participar en la discusién; crear estudios de caso donde los alumnos deban
definir el problema, buscar informacion y discutir las mejores vias para resolver
el caso; proporcionar actividades orientadas a tareas pero también a la pura
interaccién social; y aplicar tareas colaborativas.

Se ha identificado, no obstante, que algunos indicadores de la facilitacién del
discurso propuestos por Anderson et al. (2001) son poco congruentes con la
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definicibn que caracteriza a este componente de la presencia docente. Estos
indicadores contienen actividades relacionadas al aprendizaje individual como
“‘mantener al estudiante enfocado en la tarea” o retroalimentar los comentarios,
que, en suma, son practicas que se enfocan a la instruccién, no la colaboracion
(Shea & Bejarano, 2009).

La instruccidn directa es la ultima categoria de la presencia docente. Consiste
en “la provision de liderazgo intelectual y académico” (Garrison & Arbaugh,
2007, p. 164) que esta asociada a compartir conocimiento especializado y
evaluar la calidad de las discusiones y la eficacia del proceso educativo. Ambas
actividades demandan del docente la posesién de maestria en la disciplina de

ensefianza y en métodos pedagogicos.

Mientras que la funcion de disefio instruccional y organizacién de un curso en
linea puede ejercerla un especialista en disefio y la funcion de facilitacion del
discurso puede desempenfarla un asistente docente o estudiante, la ejecucién
de la instruccion directa es la funcibn mas adecuada para un experto de

contenido (Anderson et al., 2001).

Algunas précticas docentes que se relacionan con esta categoria son: estimular
la reflexion mediante la presentacion de contenido, dirigir la discusién hacia
caminos provechosos al aprendizaje, enriquecer el entendimiento de los temas
mediante recursos adicionales, diagnosticar el valor de los comentarios para
evitar errores de comprension (Anderson et al., 2001). La Tabla 1 especifica los
indicadores de instruccién directa, segun Shea et al. (2003).

Se consideran buenas practicas de instruccién diagnosticar la validez de las
inferencias que realizan los estudiantes y presentarles material actualizado que

estimule su interés (Keeton, 2004). Por otra parte, las practicas docentes mas
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valiosas para los estudiantes recalcan la importancia de la instruccion directa.
Estas son: la disponibilidad y disposicion del docente para atender las
necesidades de los alumnos, su participacién activa en clase, su actitud
receptiva a las preguntas y la provision de evaluacion y retroalimentacion
rapidas y utiles (Sheridan & Kelly, 2010; Shook et al., 2013).

El nivel académico parece ser un factor de diferenciacion en las respuestas
sobre la percepcion de los estudiantes respecto al impacto de las tres
categorias de la presencia docente sobre el aprendizaje. Una investigacion
revela que el estudiante técnico asociado atribuye el logro de aprendizaje a los
indicadores de disefo instruccional e instruccién directa; mientras que los
estudiantes de licenciatura y posgrado consideran que estas categorias son
fundamentales en el aprendizaje en linea y mixto, pero que es la facilitacion

activa del discurso la fuente de su éxito académico (Kupczynski et al., 2010).
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Tabla 1

Resumen de las categorias y los indicadores de la presencia docente

Categorias

Indicadores

Disefno instruccional y Comunicar los objetivos del curso.

organizacion

Comunicar los contenidos importantes del curso.

Proporcionar instrucciones claras sobre como
participar en las actividades del curso.

Comunicar las fechas limite para terminar las
actividades de aprendizaje.

Ayudar a los estudiantes a tomar ventaja del ambiente
de aprendizaje.

Ayudar a los estudiantes a comprender y aplicar la
conducta aceptable para el entorno de aprendizaje.

Ayudar a los estudiantes a identificar areas de acuerdo
y desacuerdo en los temas del curso.

Facilitaciéon del
discurso

Guiar a los estudiantes hacia el entendimiento y
acuerdo en los temas del curso.

Reconocer la participacion del estudiante.

Animar a los estudiantes a explorar nuevos conceptos
en el curso.

Animar a los estudiantes a involucrarse y participar en
el didlogo productivo.

Ayudar a los estudiantes a mantenerse en la tarea.

Instruccién directa

Presentar contenido o preguntas para ayudar a los
estudiantes en su aprendizaje.

Enfocar la discusién hacia temas especificos.
Ofrecer retroalimentacion explicativa.
Diagnosticar las concepciones erroneas.

Proveer informacion til de fuentes variadas.
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11.1.1.3 Aspectos metodoldgicos de la presencia docente

En el marco de la comunidad de indagacion se le atribuye la misma importancia
a cada una de sus presencias. No obstante la literatura referente a la presencia
docente comenzd a proliferar a partir del uso extendido de Internet con
propésitos educativos. Los reportes se caracterizan por ser exploratorios,
cualitativos y con uso de estadistica basica, como analisis de frecuencias y
correlaciones. La metodologia mixta también es un enfoque usual y ha
contribuido a minimizar el sesgo caracteristico en los estudios de percepcién
(Arbaugh, 2007; Garrison & Arbaugh, 2007).

Por ejemplo, Anderson y sus colegas (2001) describieron por primera vez las
categorias de la presencia docente y sus correspondientes indicadores. Esta
descripcion les sirvido de esquema para guiar el analisis de los mensajes en los
foros de discusion de dos cursos en linea. Los resultados sefalaron patrones
diferentes de presencia docente en cada curso y los autores incentivaron el uso
del esquema de la presencia docente para diagnosticar, analizar y comparar la

magnitud y las caracteristicas de esta presencia entre varios cursos.

Este estilo de hacer investigacion llevd a la necesidad de establecer maneras
consensuadas de trabajo a través de las que la comunidad cientifica pudiera
asegurar la robustez de sus estudios. Asi por ejemplo, para garantizar la
confiabilidad de los andlisis existe acuerdo en el uso del enfoque negociado en
la codificacién de los datos, donde dos investigadores clasifican los fragmentos
de texto de manera independiente y discuten activamente sus decisiones. Se
opta, naturalmente, por la codificacion deductiva, ya que el proceso inicia con la
guia de un marco teérico fidedigno, es decir, las categorias y los indicadores de
la presencia docente (Garrison et al., 2006).

32



Al codificar usando el esquema anterior, hay que considerar la unidad de
analisis y el nivel de codificacién de los mensajes. Por ejemplo, es posible
enfocarse en la oracidén, en el mensaje o en la tematica (Garrison & Arbaugh,
2007).

También se necesita decidir entre codificar segun la categoria (i.e., disefo
instruccional y organizacion, facilitaciéon del discurso e instruccion directa) o el
indicador de cada una. Al respecto, se ha sugerido que mas investigaciones
pueden esclarecer si las categorias describen efectivamente a la presencia
docente, si sus indicadores son lo suficientemente detallados, o si son tan
especificos que sbélo aplican al tipo de cursos en linea ligados al marco de la
comunidad de indagacién (Garrison & Arbaugh, 2007). Por ejemplo, el indicador
“‘presentar contenido” tal vez no aplique para la presencia docente en los
cMOOCs, en los que compartir informacién no corresponde a la funcién de los
facilitadores.

El analisis de contenido cuantitativo es un enfoque muy utilizado en el marco de
la comunidad de indagacién. Este consiste en asignar frecuencias a las
clasificaciones para favorecer la comprensién de patrones (Garrison et al.,
2006). Sin embargo este procedimiento tiene sus limitaciones, pues la mayoria
de los andlisis de este tipo ha fracasado en describir las practicas productivas
de la presencia docente, incluso puede favorecer una representacion
insuficiente e inadecuada de los esfuerzos de la ensefanza en linea (Shea,
Hayes, & Vickers, 2010).

Por ejemplo, en ocasiones a través del andlisis de foros de discusion puede
interpretarse errbneamente que existe poca evidencia de presencia docente,
mientras que esta es una practica se realiza por otros medios de comunicacion.

Se recomienda documentar todas las instancias observables de la presencia
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docente, mas alld de la discusion y las notificaciones en el entorno de
aprendizaje (Shea, Hayes, Vickers, Gozza-Cohen et al., 2010).

Shea y colaboradores (2003) fueron quienes iniciaron la transicion del estudio
de la presencia docente hacia métodos capaces de ampliar la muestra
poblacional y procurar la generalizacion de resultados. Estos autores
convirtieron los indicadores de cada categoria de la presencia docente, que
hasta entonces sélo median datos cualitativos, en preguntas de una encuesta.

Los auto-reportes en la medicién de la presencia docente abrieron camino a los
estudios comparativos, interinstitucionales e interdisciplinarios y favorecieron la
confirmacion de la validez de las categorias que conforman a esta presencia
(Arbaugh, 2008). Por ejemplo en 2004, 191 estudiantes de un programa en
linea de Maestria en Administracibn de Empresas de una universidad
americana completaron el cuestionario desarrollado por Shea et al. (2003). El
analisis concluy6 en la validacién empirica de las tres categorias originales de
la presencia docente (Arbaugh & Hwang, 2006).

Contrariamente, otro analisis factorial sobre los datos de 2,000 estudiantes de
licenciatura de varias instituciones de educacion superior en Nueva York resulté
en la reduccion del elemento “presencia docente” a dos factores: disefio
instruccional y organizacion y “facilitacion dirigida”, que es la combinacién de
facilitaciéon del discurso e instruccién directa, sus categorias originales. El
segundo factor emergente contribuy6 en mayor medida a predecir el
sentimiento de comunidad y el aprendizaje percibido por los estudiantes (Shea,
Li, Picket, 2006).

La incongruencia entre las conclusiones de ambos andlisis, a pesar de que los

resultados provinieran del mismo instrumento, gener6 cierto interés. Una
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explicacion sugiere que probablemente los estudiantes de posgrado se
encuentren en una mejor posicion para distinguir las caracteristicas de

instruccion de las de facilitacion (Arbaugh & Hwang, 2006).

Otra interpretacion propone que, como sucede con los auto-reportes, los
resultados reflejan la subjetividad de los participantes y los estudiantes no
poseen la perspectiva educativa necesaria para hacer la diferenciacion
correspondiente. Ademas, gran parte de la muestra de Shea et al. (2006)
estuvo compuesta por alumnos de universidades comunitarias, donde la
diferencia en la cantidad de estudiantes por profesor suele ser mayor (Garrison
& Arbaugh, 2007; Arbaugh, 2007). En el presente trabajo se considera la
clasificacion original en tres categorias, conforme a la literatura de

transferencias de presencia docente disponible (Wisneski et al., 2015).

Estos son los medios que con frecuencia se han utilizado en la indagacion de la
presencia docente, sus caracteristicas y relaciones con otras variables. Estos
también podrian servir de base para el andlisis de cursos en linea que
presentan nuevas configuraciones a la luz de las recientes aplicaciones de las

tecnologias disponibles para el aprendizaje.

11.1.1.4 La presencia docente en la educacion superior

La literatura empirica sobre la presencia docente (e.g. Shea et al., 2010; Shea,
Hayes, Vickers, et al., 2010) como constructo para mediar las transacciones en
la educacién superior configura un modesto cuerpo de resultados. Esta permite
entender su importancia, a pesar de que las limitaciones en su estudio exijan

ejercer cierta la cautela.
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Si bien la presencia docente se sistematizé para comprender y cubrir las
necesidades del aprendizaje en linea, esta teoria se ha derivado también al
estudio del aprendizaje mixto (e.g. Akyol, Garrison, & Ozden, 2009), el
presencial tradicional en relacién con cursos en linea (e.g. Thompson, Miller, &
Franz, 2013) y el aprendizaje presencial mejorado con tecnologia Web (e.g.
Shea et al., 2006). A continuacién se presenta un resumen de algunos de los

resultados que ayudan a comprender mejor esta variable.

La presencia docente apoya la presencia cognitiva, que es la manifestacién del
aprendizaje de los estudiantes en las discusiones en los foros y que se puede
clasificar en varios niveles, de menor a mayor grado de pensamiento critico
(Vaughan & Garrison, 2005). Asimismo, esta relacionada positivamente a la
presencia social (Gilbert & Dabbagh, 2005).

La presencia docente es predictora de otras variables que se consideran
importantes para el aprendizaje del estudiante. Por ejemplo, impacta de manera
positiva en la satisfaccion del estudiante con el curso (Akyol et al., 2009; Kang
& Im, 2013; Joo, Lim, & Kim, 2011) y correlaciona con la sensacién de
pertenencia a una comunidad de aprendizaje, la cual colabora, a su vez, en
explicar la capacidad de retencion de los estudiantes (Shea et al., 2006; Ice,
Gibson, Boston, & Becher, 2011).

La presencia docente mediada por la interaccién alumno-maestro también se
relaciona positivamente con la satisfaccién con el curso en paises asiaticos.
Pero, a diferencia de lo que ocurre en paises occidentales, los alumnos no
consideran que mantener intimidad social con sus profesores, conocerlos mejor
ni compartir relatos con estos tenga impacto positivo en su aprendizaje o
satisfaccion (Garrison, 2011; Kang & Im, 2013). Con la presencia cognitiva, la

percepcién de utilidad y de facilidad de uso de la plataforma de aprendizaje; la
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presencia docente resulté tener un efecto indirecto en la permanencia en el
curso de 709 estudiantes en una universidad de Corea de Sur, quienes no
desarrollaron contacto cara a cara formalmente. Dicho efecto fue mediado
nuevamente por el nivel de satisfaccion del estudiante con el curso (Joo et. al.,
2011).

La presencia docente también se ha relacionado positivamente de manera
directa con el aprendizaje (Shea et al. 2003, 2006; Kang & Im, 2013). Sin
embargo, se recomienda precaucién en la interpretacion de la relacién de
cualquiera de los elementos de la comunidad de indagacion con la variable
aprendizaje, porque su mecanismo de medicion es cuestionable. Las
investigaciones del marco han evaluado esta variable tipicamente desde la
percepcion del estudiante y mediante la respuesta a una sola pregunta de
cuestionario estructurado (Rourke & Kanuka, 2009). Se cuentan con algunas
excepciones, con aplicacion de disefio cuasi-experimental (e.g. Garrison &
Cleveland-Innes, 2005; Bangert, 2008).

Garrison y Cleveland-Innes (2005) sefalan que la presencia docente predice
mejor el aprendizaje del estudiante en el entorno virtual que la interaccién con
sus pares. El establecimiento de una estructura de curso efectiva y un liderazgo
activo son elementos fundamentales para mover la discusion hacia los niveles
de integracion y resolucion de la presencia cognitiva, que son indicadores de

aprendizaje significativo y profundo.

En su reporte de investigacidén, Akyol y Garrison (2014) pusieron de manifiesto
cémo la magnitud de mensajes en las discusiones que se codificaron bajo el
rétulo “instruccion directa” se fue incrementando a medida que el curso
avanzaba a lo largo de sus nueve semanas de duraciéon, mientras que los

mensajes de facilitacion del discurso se mantuvieron constantes. Esto explicé el
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efecto de la instruccion directa, particularmente de su indicador “inyectar
informacion desde fuentes diversas”, sobre el aumento de los mensajes que

evidenciaban mayores niveles de aprendizaje.

Las discusiones en linea con escasa o nula presencia docente se caracterizan
por una pobre calidad del discurso, con informacién no referenciada y basada
en la opinién (Finegold & Cooke, 2006), con intercambios poco razonados que
pueden resumirse en compartir experiencias personales y establecer
monologos (Angeli, Valanides, & Bonk, 2003). Ademas, cuando los estudiantes
perciben amenazas sobre el rendimiento académico parecen estar mas
dispuestos a sacrificar la relacién con sus pares para apoyarse fuertemente en

la interaccion con el facilitador (Deris, Zakaria, & Mansor, 2012).

Este elemento de la comunidad de indagacién ha sido util también como criterio
de evaluacion de las practicas docentes. Por ejemplo, un estudio de caso de 5
anos de duracion con una profesora de un curso de Medicina que no estaba
familiarizada con la facilitacidn en linea, concluyé en que sus practicas de
presencia docente fueron mejorando con el tiempo hasta alcanzar niveles
Optimos, a medida que la misma ganaba experiencia (Kamin, O'Sullivan,
Deterding, Younger, & Wade, 2006).

Sin embargo, las practicas de presencia docente no sélo se pueden observar,
sino también aprender. Un grupo de docentes de entorno presencial recibi6
entrenamiento para ensefar en cursos en linea desde la perspectiva de
presencia docente. Estos no sélo lograron alcanzar buenos niveles de esta
presencia mas rapido que la facilitadora del estudio de Kamin y sus colegas
(2006), sino que ademas la evaluacion de los estudiantes reconocid niveles de
presencia docente mas altos en estos que en aquellos que no recibieron
capacitacion (Shea et al., 2003).
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La sugerencia entonces es incluir la potenciacion de la presencia docente en los
programas de capacitacion de maestros para aquellas instituciones interesadas
en impulsar la calidad de ensefianza en entornos educativos virtuales,
considerando que la estrecha conexidén entre la percepcién de pertenencia del
estudiante a una comunidad de aprendizaje y los menores niveles de desercién

de los programas de educacién en linea (Shea et al., 2003).

11.1.1.5 La presencia docente en cursos en linea masivos y abiertos (MOOC)

La busqueda de literatura sobre la presencia docente en MOOCs produjo
escasos resultados. Esto puede deberse a que la efectividad que se le atribuye
a la presencia docente en el aprendizaje en linea (Garrison, Cleveland-Innes, &
Fung, 2010) probablemente no se ajuste al contexto MOOC, teniendo en cuenta
que para el éxito de sus estrategias se espera que la colaboracién e indagacién
critica ocurran en pequefios equipos de 6 a 10 estudiantes, o un grupo de clase

no mayor a 40 alumnos (Gasevi¢, Kovanovi¢, Joksimovi¢, & Siemens, 2014).

Debido a la cantidad masiva del alumnado en un MOOC, es posible que la guia
docente esporadica equivalga a ninguna guia. Por ejemplo, un experimento con
grupo control concluyé que la interaccién de los estudiantes con el profesor de
MOOC y sus asistentes, mediada a través de su presencia activa en los foros
de discusion y una retroalimentacidén general por semana, no tuvo impacto en la
tasa de finalizacion del MOOC, en la frecuencia de participacién de los
estudiantes ni en su satisfaccion con el curso (Tomkin & Charlevoix, 2014).

Los resultados de este estudio (Tomkin & Charlevoix, 2014) se pueden atribuir a
las caracteristicas de los estudiantes, en los que se observd alta escolaridad y
motivacion, o a que la estructura del MOOC les facilitd una interaccion elevada
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con los materiales de estudio. Los autores insinlan que estos resultados
apoyan el modelo conectivista. Este considera el aprendizaje como el proceso
de conectar en una red a fuentes de informacidén especializada. Estas fuentes
pueden ser individuos y dispositivos no humanos, por tanto, el aprendizaje se
ve influido por la socializacion y la tecnologia (Siemens, 2005).

El modelo conectivista se aplica en los cMOOCs mediante el aprendizaje en
redes sociales desarrolladas por los estudiantes en el espacio digital. En estos,
los maestros tienen escasa participacién y son los estudiantes los encargados
de generar conocimiento (Clara & Barbera, 2013). Si bien este enfoque es
similar a los cursos en linea centrados en el alumnado, en estos, el docente
sigue representando a la institucion y es quien establece los marcos de la
participacion, lo cual diferencia claramente su presencia de la de los
estudiantes. En el ambiente abierto de aprendizaje en red esta diferencia no es
clara, por tanto, los facilitadores ejercen una presencia hibrida, que es docente

y de estudiante a la vez (Koseoglu & Koutsopoulos, 2016).

En los xMOQOCs sin embargo, son los profesores quienes conducen el curso
(Rodriguez, 2012), pero la masividad y diversidad de los estudiantes pueden ser
un problema para establecer altos niveles de presencia docente. Se tiene
conocimiento, sin embargo, de que es posible que los estudiantes de un curso
en linea numeroso perciban altos niveles de esta presencia. Segun Nagel y
Kotzé (2010), esto sucede cuando los profesores delegan parte de su funcion
de guia en recursos en linea accesibles y comparten su funcion de
retroalimentacién con los alumnos, mediante la evaluacién entre pares. Las
conclusiones del trabajo empirico de estos autores sirven de guia para el disefio
de este tipo de MOOCs.
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Una publicacién de estudio del caso de un MOOC de trafico de personas
evidencia las estrategias de la maestra para generar presencia docente capaz
de provocar el cambio de actitudes en los estudiantes (Watson et al., 2016). En
su disefio, limitd deliberadamente la cantidad y extension de videos informativos
de elaboracion propia para enfocarse a establecer una comunidad de
estudiantes. Su facilitacion se observé en practicas como: enfatizar ideas,
sintetizar la discusién y destacar su papel de colaboradora. Las practicas de
instruccion directa fueron las que se destacaron con mayor frecuencia en esta
experiencia. Estas se observaron a través de ejemplos y demostraciones, la
aclaracion de dudas sobre algun aspecto del curso, la provision de recursos y

de retroalimentacion en las actividades (Watson et al., 2016).

I.1.2 Transferencia de practicas asociadas a la presencia
docente

Las practicas asociadas a la presencia docente son las acciones que ejecutan
los profesores para guiar y apoyar activamente a los estudiantes y estas
acciones se comprenden desde el marco de la teoria de presencia docente.
Ejemplos de estas practicas son dar retroalimentacion y monitorear las
discusiones (Koseoglu & Koutropoulos, 2016). En este trabajo se utilizan como
sindbnimos los conceptos “practicas asociadas a la presencia docente” vy
“practicas docentes”. En adelante, las practicas asociadas a la presencia

docente se sintetizan como “practicas docentes”.

Cuando los profesores se encuentran ante el desafio de intervenir en nuevos
entornos de aprendizaje y carecen de entrenamiento o guias concretas para la
ensefianza especifica en estos entornos, han de recurrir a sus propios criterios

de buenas préacticas. Para explorar este tipo de experiencias Wisneski et al.
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(2015) estudiaron tres tipos de transferencia de practicas docentes en la
transicidbn de cursos presenciales a cursos en linea: directa, adaptativa y

retroactiva.

La transferencia directa consiste en aprender a “ver lo viejo en lo nuevo’.
Representa un “ahorro” de recursos porque evita la pérdida de tiempo y energia
que implica reaprender. Es mas facil reutilizar las habilidades existentes para el
desempefio en el entorno nuevo que crearlas de cero (Schwartz et al., 2012;
Chi & Vanlehn, 2012). Por ejemplo, la transferencia directa de practicas
docentes del estudio de Wisneski et al. (2015) se observé cuando los
profesores reutilizaron en los cursos en linea las presentaciones en PowerPoint,
los problemas, las preguntas de cuestionario de opcion multiple, las preguntas
para facilitar la discusién, la descripcion del curso, los objetivos de aprendizaje,

los textos de lectura y la calendarizacion de sus cursos presenciales.

Una recomendacién de transferencia directa de practica docente para evitar el
fracaso de los alumnos en cursos en linea es emplear los mismos enfoques de
comunicacién que en los cursos presenciales. Por ejemplo, buscar contacto
inmediato con los estudiantes que no lograron los objetivos de una tarea
(Thompson et al., 2013).

Sin embargo, la aplicacion constante de transferencia directa puede ser
negativa para el desempefio en nuevos entornos porque el conocimiento previo
interfiere en la exploracidbn y experimentacion de procedimientos mas
apropiados para la nueva situacién (McNeil, 2008). En la investigacion sobre
transferencia de practicas de Wisneski et al. (2015), los estudiantes calificaron
con menor nivel de presencia docente a los profesores que aplicaron mayor
transferencia directa en sus cursos en linea, que a aquellos que modificaron sus

practicas del salén de clases.
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Una aproximacion reciente al estudio de la transferencia (Schwartz et al., 2012;
Lobato 2012; Engle, Lam, Meyer, & Nix, 2012) considera el fendbmeno de modo
mas flexible. El contexto al que se transfieren las practicas es una oportunidad
para reorganizar los esquemas. La transferencia adaptativa no sélo implica “ver
lo viejo en lo nuevo”, sino ademas adaptar y modificar el conocimiento previo a
las caracteristicas del nuevo entorno. Un ejemplo de esta transferencia es
responder rapidamente al email de un estudiante en linea, porque la
comunicacioén inmediata es un factor central en el éxito de aprendizaje en el
ambiente virtual (Sheridan & Kelly, 2010; Wisneski et al., 2015).

Asi como la transferencia adaptativa aplica al contexto de destino, las
modificaciones al conocimiento previo también pueden impactar en el contexto
inicial. Esto se conoce como transferencia retroactiva (Wisneski et al., 2015).
Una recomendacion de transferencia retroactiva de practica docente es disenar
los cursos presenciales con el proposito explicito de generar oportunidades
para la interaccidn social, tal como se planean los cursos en linea (Thompson et
al., 2013). Existe evidencia de que los maestros se esfuerzan mas por transferir
adaptativamente sus practicas al entorno en linea que por transferirlas de

manera retroactiva a sus cursos presenciales (Wisneski et al., 2015).

I1.1.2.1 Transferencia directa de practicas docentes de cursos universitarios a
cursos en linea masivos y abiertos

Diferentes autores (Rodriguez, 2012; Siemens, 2013; Bali, 2014) concuerdan en
que la mayoria de los MOOCs son cursos de universidad que se convierten al
formato digital, que siguen una estructura y pedagogia similares a los cursos
presenciales, que reproducen la relacion educativa tradicional de maestro
experto y alumno consumidor de conocimiento y que sus practicas
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corresponden a los modelos de educacién a distancia con enfoque conductista,

cognitivista o socio-constructivista.

Sin embargo, cada MOOC es diferente del mismo modo en que probablemente
cada curso universitario lo sea (Bali, 2014). En el estudio de transferencias es
tan importante el contexto nuevo como el de origen, pero ante el
desconocimiento de estudios previos que aborden el problema de investigacion
del presente trabajo se tendran en cuenta las generalidades sobre ambos

contextos.

Por ejemplo, la exposicion es el método de ensefianza mas utilizado en el
contexto de la educacién superior y su uso también se observa en una gran
proporcién de los MOOCs (Hogan, 2008; Toven-Lindsey et al., 2015). Una
prueba de ello es el tipo de videos que se comparte en estos cursos, algunos
incluyen la grabacion de una sesién de clase presencial, otros presentan al
maestro hablando a la cdmara o presentaciones en PowerPoint narradas (Guo,
Kim, & Rubin, 2014).

La exposicién es un método tan efectivo como cualquier otro cuyo objetivo sea
la transmisién de informacién. Sin embargo, es menos eficiente que otros para
promover la activacion del pensamiento, el cambio de actitudes, la
responsabilidad social, el desarrollo de la personalidad o la adquisicion de
valores (Bligh, 2002). La tendencia a usar esta pedagogia instruccional es tipica
de los “MOOCs basados en contenido” (Lane, 2012).

Si bien no todos los maestros facilitadores de MOOC tienen experiencia previa
en cursos en linea, quienes impartieron alguna clase universitaria en esta
modalidad tienen familiaridad con el manejo del entorno virtual de aprendizaje y
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la facilitacidn de discusiones en linea. De hecho, se considera que los MOOCs
son una reestructuraciéon de los ambientes de aprendizaje en linea que ya se

conocen desde hace buen tiempo (Glance, Forsey, & Riley, 2013).

Los foros de discusion son un elemento importante en el aprendizaje en
MOOCs. Sin embargo, los intercambios que alli se producen tienden a limitarse
a preguntas y respuestas, sin mayor discusion, y las actividades que estimulan
Su uso pocas veces se enfocan al aprendizaje colaborativo (Onah, Sinclair, &
Boyatt, 2014; Toven-Lindsey et al., 2015).

Los cuestionarios de opcidon multiple para evaluar el aprendizaje se utilizan
habitualmente en el contexto universitario, con independencia de la disciplina de
estudio. Esta practica de evaluacion se basa en el supuesto de que el
aprendizaje ocurre a través de la recuperacion de informacién en la memoria a

corto plazo (Glance et al., 2013; Costello, Brown, & Holland, 2016).

Actualmente, estos cuestionarios son una parte importante de la experiencia en
ciertos MOOCs, ya que los estudiantes que los completan exitosamente pueden
obtener un certificado de participacién. Sin embargo, existe evidencia de que en
su disefio se tiende a cometer errores de validez y confiabilidad. Estas
propiedades de las pruebas de opcidén multiple con frecuencia también se
ignoran en el contexto universitario (Costello et al., 2016).

El disefio de MOOCs se caracteriza por la creacién de bloques breves de
contenido con una evaluaciéon que le acompana, que ademas puede repetirse
una y otra vez hasta lograr maestria. Este consiste en una aproximacion clasica
a la ensenanza-aprendizaje que se conoce como enfoque de “aprendizaje para

el dominio” (Bloom, 1968). Los MOOCs basados en contenido reviven este
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enfoque con el objetivo de que los estudiantes logren dominar un concepto
antes de pasar al siguiente (Koller, 2012; Glance et al., 2013).

11.1.2.2 Transferencia adaptativa de practicas docentes de cursos universitarios

a cursos en linea masivos y abiertos

La mayoria de los MOOCs apoyan sus practicas en las de los cursos en linea
con mayor trayectoria en el ambito académico (Glance et al., 2013).
Probablemente, el aspecto particular de los MOOCs sean los medios para
compensar aquellos aspectos de la ensefanza dificiles de escalar a un publico
masivo: a través del uso de tecnologia del tipo “una talla que se ajusta a todo”
(Onah et al.,, 2014) o de la confianza del aprendizaje en la comunidad de
estudiantes (Mackness, & Bell, 2015). .

Por ejemplo, la reduccion de la oportunidad de relacién con el docente en un
MOOC ha llevado a implementar un enfoque de comunicacion de uno a
muchos. La instruccién, por ejemplo, se lleva a cabo mediante la difusién de
videos que sustituyen la interaccidbn maestro-estudiantes por la interaccion

contenido-estudiante (Miyazoe & Anderson, 2013; Suen, 2014).

Los MOOCs ponen grandes restricciones al trabajo docente. Su funcién de guia
la ejerce desde el disefio de la estructura del curso y la elaboracién de los
materiales (De Larreta-Azelain, 2014; Haavind, & Sistek-Chandler, 2015). Esto
generalmente incluye la creacién de videos de breve duracion, a veces,
intercalados con evaluaciones de tipo preguntas de opcion multiple (Glance et
al., 2013; Guo et al., 2014).
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La evaluacién entre pares es otra manera de apoyar la funcién docente. Esta es
una aproximacién conocida en la educacion escolarizada. Se ha estudiado, por
ejemplo, el potencial de la co-evaluacién para mejorar las habilidades de
comunicacion de los estudiantes o ayudarlos a comprender los criterios para
elaborar mejores productos de aprendizaje (Harris & Brown, 2013). Sin
embargo, el desafio en un MOOC para ofrecer evaluacién formativa vy
retroalimentacion sobre las tareas de elaboracion convierten a esta practica en

la corriente principal (Daradoumis, Bassi, Xhafa, & Caballé, 2013; Suen, 2014).

Un estudio sugiere que los resultados de la evaluacién entre pares son
consistentes con la evaluacion que el docente de MOOC pudiera otorgar (Luo,
Robinson, Park, 2014). A pesar de ello, se considera que el nivel de calidad de
la retroalimentacion no siempre es el adecuado (McEwen, 2013).

Los MOOCs conectivistas, por su parte, se caracterizan por la distribuciéon de la
participacion de los estudiantes a lo ancho de Internet, mediante diversas
plataformas tecnologicas de acceso abierto (e.g. Twitter, Wordpress). El viaje
de aprendizaje en ellos no sigue una estructura rigida. Las actividades llevan a
la co-creacién de conocimiento mediante la participacion y el aprendizaje
emerge de las interacciones (Kop & Carroll, 2011; Mackness, Waite, Roberts, &
Lovegrove, 2013). De este modo, son los estudiantes quienes guian el curso.
Sus actividades se sintetizan en seleccionar informacién personalmente valiosa;
interpretar esta informacion; rehacer la informacién para que esta se ajuste a
los propdsitos personales; y compartir la nueva informacién con los comparneros
(Kop & Carroll, 2011).

La principal funcion docente en estos MOOCs es la formacion de redes. Esto
incluye la articulacién de la informacion generada por los participantes en sus

respectivos entornos personales de aprendizaje y la facilitacion de la
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comunicacién que conecte a los estudiantes (Skrypnyk, Joksimovi¢, Kovanovic,
Gasevic, & Dawson, 2015).

11.1.2.3 Transferencia retroactiva de practicas docentes de cursos en linea

masivos y abiertos a cursos universitarios

Uno de los argumentos a favor de los MOOCs es que estos pueden representar
un importante complemento para la ensefianza y el aprendizaje en la
universidad, antes que amenazar su existencia (Fox, 2013). Asimismo, se
espera que ellos cumplan un papel importante en la transicion de practicas
expositivas en el aula universitaria hacia el modelo de aprendizaje centrado en
el estudiante (Powell & Yuan, 2013).

Un articulo de difusién ejemplifica el caso de un profesor de MOOC que pidié a
sus alumnos residenciales tomar la version en linea masiva y abierta de la
clase, de manera simultdnea a la catedra presencial. Este quedd6 sorprendido
con el compromiso de sus alumnos, observado a través de su nivel de
participacion y su interés en conocer a mayor profundidad el tema. Después de
experimentar su clase como sesiones de discusion, afirma, no considera volver

al estilo expositivo (Office of Digital Learning, 2014).

A esta aproximacion de la ensefianza y el aprendizaje se denomina aula
invertida y es una manera en que algunos profesores reutilizan el material del
MOOC para mejorar la experiencia de sus alumnos en la universidad. Es una
manera de conjuntar el estudio independiente en casa, revisando el contenido,
con el trabajo colaborativo y practico en clase, mediante discusiones, solucion
de problemas o trabajo de laboratorio (Fox, Patterson, & llson, 2014; Song,
Song, & Wei, 2015).
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Algunas practicas incluyen exponer a los estudiantes universitarios a la
experiencia del MOOC para evaluar su aprendizaje mediante un examen
supervisado. Otras, ademas, ofrecen mayor soporte a los estudiantes; como
comprometerlos a desarrollar ciertas horas de trabajo relacionado al tema del
MOOC para complementar su experiencia y monitorear su progreso,
proveyendo retroalimentacion constante (Kruse & Schulze, 2016).

Si bien en este capitulo se buscé realizar una evaluacion comprensiva de la
literatura del area, la transferencia de practicas docentes entre cursos
universitarios y MOOCs aun cuenta con evidencia limitada. El presente estudio

pretende contribuir a proveer mayor informacién sobre este tema.
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CAPITULO llI

METODO

El propdsito de este estudio es analizar la transferencia de las practicas
docentes entre cursos universitarios y cursos en linea masivos y abiertos
(MOOCs). Estas practicas se entienden desde la teoria de la presencia
docente, que abarca los aspectos de disefio instruccional y organizacion,
facilitacion del discurso e instruccion directa.

Este capitulo expone el disefio de este estudio, las caracteristicas de su
muestra, asi como los instrumentos y procedimientos empleados para la

obtencién de datos.

IIl.1 DISENO

Se utilizd un disefio no experimental, pues no se procuré demostrar una
relacion de causa y efecto entre las variables de estudio; descriptivo, porque los
objetivos apuntaron a determinar las caracteristicas del fendmeno de estudio;
transversal, pues la recoleccion de datos se realizé en un momento especifico

en el tiempo; y mixto, ya que se emplearon datos cuantitativos y cualitativos.

I11.2 MUESTRA

Se utilizd una muestra no probabilistica intencional y de conveniencia. Esta
comprende a 58 profesores de universidades de prestigio a nivel internacional
que han estado involucrados en el desarrollo de MOOCs en idioma inglés
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durante el ano 2015. Como criterio de exclusidbn se establecid que los
profesores de MOOCs auto-dirigidos no eran elegibles, asi como los que no
estuviesen ejerciendo la docencia en educacion superior en el momento de la

recoleccion de datos.

Todos los maestros participaron de manera voluntaria y anénima. Ademas, se
les garantizo la utilizacion de los datos recolectados para fines exclusivamente

académicos.

El 43.1% de los maestros (n = 25) se localizan en el Reino Unido, el 19% (n =
11) en los Estados Unidos de América, el 10.3% (n = 6) en Australia y el 27.6%
(n = 16) en paises con menor representacién, como Bélgica, Canada, Espana,

Holanda, Irlanda, México, Singapur, Sudafrica, Suecia y Suiza.

El 63.8% de los mismos (n = 37) cuenta con mas de 10 afios de experiencia
docente en educacion superior, el 20.7% (n = 12) tiene mas de 5 hasta 10 anos,
el 12.7% (n=7) entre 1 a 5 anos y el 3.4% (n = 2) no compartié informacién en
este rubro. Asimismo, el 65.5% (n = 38) de estos docentes ha facilitado 1
MOOC, el 17.2% (n = 10) tiene experiencia en 2 MOOCs, el 13.8% (n = 8) ha
facilitado de 3 a 6 MOOCs, y el 3.5% (n = 2) se presenta sin datos.

Los cursos universitarios de estos profesores comprenden un amplio rango de
modalidades educativas. Si bien la mayoria reportdé ensefar principalmente
mediante cursos presenciales tradicionales (n = 20; 34.5%) y presenciales con
apoyo de tecnologia Web (n = 21; 36.2%), el 19% (n = 11) de ellos provienen de
cursos hibridos y el 10.3% (n = 6) ensenan primordialmente a través de cursos

en linea.
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El principal campo disciplinario de los maestros cae mayoritariamente en la
categoria de Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas (n = 20, 34.5%),
seguido de Politica, Sociologia, Historia o Leyes (n = 8, 13.8%), Medicina o
Psicologia (n = 7; 12.1%), Educacién (n = 6; 10.3%), Negocios (n = 5; 8.6%), y
Literatura, Cultura o Idiomas (n = 4; 6.9%). Sélo un participante (1.7%) no

respondid a este rubro.

Las principales plataformas de MOOC utilizadas fueron FutureLearn (n = 25;
43.1%), Coursera (n = 17; 29.3%), edX (n = 15; 25.9%) y otras menos
representativas (n = 8; 13.8%) como Moodle, CourseSites, P2PU, Canvas y

EMMA. Algunos profesores trabajaron con mas de una plataforma.

Las responsabilidades que estos docentes ejercieron en sus respectivos
MOOCs fueron multiples y en su mayoria, tuvieron que desempenar mas de un
rol a la vez. El 79.3% (n = 46) fue disenador de curso, el 55.2% (n = 32) fue
facilitador de discusiones, el 36.2% (n = 21) fue coordinador de MOQOC, el
10.3% (n = 6) fungié como tecndlogo de aprendizaje, el 10.3% (n = 6) como
staff de apoyo y el 24.1% (n = 14) reporté su trabajo en el MOOC segun la
denominacion que ellos se dieron a si mismos: maestro, instructor, educador,

mentor, expositor, presentador.

1.3 INSTRUMENTOS

La recoleccion de datos se realizd mediante encuestas y entrevistas

semiestructuradas.

111.3.1 Encuesta de Transferencia de Practicas Docentes
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Se utilizé la adaptacién de la encuesta de transferencia de practicas docentes
de Wisneski et al. (2015) (Ver Anexo 1 para permiso de uso y adaptacion y
Anexo 2 para instrumento original). Mide la transferencia de practicas docentes
entre MOOCs y cursos universitarios y consta de tres partes: una escala de
transferencia adaptativa, una escala de transferencia retroactiva y tres
preguntas abiertas enfocadas a la obtencion de ejemplos de los tipos de

transferencia.

La escala de transferencia adaptativa estd compuesta por 17 reactivos, que
representan a cada una de las practicas docentes evaluadas y que se
subdividen en practicas de disefio instruccional y organizacién, de facilitacion
del discurso y de instruccion directa. Se calculd el coeficiente de confiabilidad
alpha de Cronbach para esta escala y sus resultados se presentan en la Tabla
2. Sus opciones de respuesta van del 1 al 5. Los valores iguales a 1 indican
ninguna transferencia adaptativa; por tanto, para los propésitos de este trabajo,
se interpretan como practicas de transferencia directa. Los valores 2, 3,4y 5
indican transferencia adaptativa (de poca a maxima).

La escala de transferencia retroactiva tuvo por objetivo medir la transferencia de
practicas docentes desde los MOOCs a los cursos universitarios de los
participantes. Esta compuesta por los mismos 17 reactivos de la escala anterior,
que representan a cada una de las practicas docentes evaluadas y que se
subdividen en préacticas de disefo instruccional y organizacion, de facilitacion
del discurso y de instruccidn directa. Se calcul6 el coeficiente de confiabilidad
alpha de Cronbach para esta escala y sus resultados se presentan en la Tabla
2.
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Sus opciones de respuesta van —en orden ascendente, del 1, que indica la
ausencia de transferencia retroactiva, al 5, que corresponde a la maxima

transferencia retroactiva.

Tabla 2
Coeficiente de confiabilidad alpha de Cronbach (N = 58)
Escala N® a Sub-escala N® a
items items
Transferencia adaptativa de 17 .92 Disefo instruccional y 6 .78
practicas docentes organizacion
Facilitacion del 6 .85
discurso
Instruccién directa 5 .93
Transferencia retroactiva de 17 .97 Disefo instruccional y 6 .94
practicas docentes organizacion
Facilitacion del 6 .94
discurso
Instruccién directa 5 .90

Finalmente, el cuestionario de preguntas abiertas solicité a los participantes
compartir uno o dos ejemplos de las practicas docentes que ilustrasen cada tipo
de transferencia: directa, retroactiva y adaptativa, respectivamente (Ver Anexo
7).

111.3.2 Entrevista semiestructurada

Cuestionario semiestructurado de elaboracion propia. Consta de preguntas
abiertas sobre la experiencia de los maestros en su transicién del curso de
universidad al MOOC vy viceversa. Estas preguntas indagan sobre las
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caracteristicas del curso de universidad en el que se bas6é el MOOC; las
practicas docentes habituales en este curso universitario; las practicas docentes
aprendidas en el MOOC, si hubieren; y las nuevas préacticas docentes
implementadas en el curso universitario después de la experiencia en el MOOC,
si aplicase (ver instrumento en Anexo 9 y consentimiento informado en Anexo
8).

Ill.4 PROCEDIMIENTO

Se describen a continuacién los pasos para la recoleccion y andlisis de los
datos, desde el piloto de los instrumentos hasta el andlisis de datos.

111.4.1 Prueba piloto

Los objetivos de la prueba piloto fueron: (a) adaptar la “encuesta de
transferencia de practicas docentes” a los propdsitos y al contexto del estudio;
(b) validar la comprension de reactivos; y (c) verificar la funcionalidad

tecnoldgica de la version en linea.

En su version original, el instrumento de Wisneski et al. (2015) se utilizé para
medir la transferencia de practicas docentes entre ambientes de sal6n de clases
y en linea. Por tanto,los términos “salén de clases” y “cursos en linea” se
cambiaron por “cursos no-MOOC” y “MOOCs”, respectivamente. Se conservo el

idioma inglés original del instrumento.

Con estas especificaciones, se credé la encuesta electrénica mediante
Formularios de Google y se sometié el instrumento a una revisidon por tres
expertos de contenido y tres académicos del Reino Unido con experiencia en
MOOQOCs.
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El proceso resultd en las siguientes modificaciones: redaccion de instrucciones
generales y preguntas de elaboracién mas concisas; cambio en la redaccién de
ciertos reactivos (ver Tabla 3); y eliminacion de la seccion de preguntas con
respuestas “Si/No” porque implicaba repetir los 17 reactivos de la presencia
docente una tercera vez y proporcionaba potencialmente la misma informacion

que la escala de transferencia proactiva.

Se agregd una hoja de consentimiento informado (ver Anexo 3), una seccion de
datos demograficos adaptados al contexto de este estudio y una invitacion para
compartir datos de contacto, en caso de que el participante consintiera en ser

entrevistado posteriormente.
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Tabla 3

Adaptacion de las Escalas de Transferencia Adaptativa y Retroactiva

Original

Adaptado

Justificaciéon

Communicating course
goals.

Communicating course
objectives.

En educacion, “objetivo”
es un término mas
apropiado que “metas”.

Communicating
important course topics.

Communicating course
content.

“Contenido” es un
término mas inclusivo
que “temas”. Ademas,
todo contenido es
“importante”.

Helping students identify
areas of agreement and

Helping students identify
areas of agreement and

“Contenido” es un
término mas inclusivo

disagreement on course  disagreement on course  que “temas’.
topics. content.
Guiding students Guiding students Idem.

towards understanding
course topics.

towards understanding
course content.

Helping students
understand and practice
the kinds of behavior
acceptable in the

Helping students
understand and deploy
acceptable behavior in
the learning

Correccién en la
estructura gramatical del
inglés.

learning environment. environment.

Providing explanatory Confirming “Proveer

feedback. understanding through retroalimentacion” aplica
assessment and a contextos no-masivos.

explanatory feedback.

Mientras que “confirmar
entendimiento
mediante...” es mas
genérico. Se recurri6 al
indicador original en el
cual este reactivo esta
inspirado.

Revising students
thinking to help them
learn.

Diagnosing
misconceptions.

“‘Revisar el pensamiento”
no queda claro. Se
recurrio al original
(Anderson et al.,2001).

Nota: El instrumento se aplicé en idioma inglés. Para leer la traduccién del mismo al

espanol ver Anexos 4 y 5.
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111.4.2 Recoleccion de datos

Se contact6 a los potenciales participantes desde febrero a mayo de 2016 para
que completaran la encuesta. Este contacto se realizé a través de medios
electronicos: Twitter, correos personalizados y la lista de distribucién de la
Asociacion para las Tecnologias de Aprendizaje (Association for Learning
Technologies) del Reino Unido.

Para el contacto por correo electronico, se elabord previamente una base de
datos de participantes potenciales, a partir de los perfiles publicos
institucionales de los docentes, disponibles en las plataformas de MOOCs y
motores de busqueda. También se confeccion6 el cuestionario
semiestructurado que guiaria las entrevistas posteriores a la encuesta, para lo

cual se solicité la retroalimentacién de dos expertos.

Una vez que los participantes contestaron la encuesta, se contactd
nuevamente a aquellos que demostraron interés en una entrevista. Las dos
primeras entrevistas tuvieron el valor de una experiencia piloto, ya que
ayudaron a mejorar la secuencia de preguntas, ganar confianza, tener buen

manejo del tiempo y probar la tecnologia de videoconferencia.

Se llevaron a cabo cinco entrevistas en total, una de las cuales fue cara a cara 'y
las demas mediante videoconferencia. Los archivos en audio y video
resultantes se transcribieron para facilitar su andlisis. Las transcripciones de las

dos primeras entrevistas también se incluyeron en los resultados finales.

111.4.3 Analisis de datos
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Para medir la transferencia directa se calcularon frecuencias y porcentajes de
las respuestas con valor igual a “1” (i.e. sin adaptacién) en la escala de

transferencia proactiva.

Para medir la transferencia adaptativa y retroactiva, se calcularon la media (M)
como medida de tendencia central y la desviacion estandar (DE) como medida
de dispersion sobre la escala de transferencia proactiva y la escala de

transferencia retroactiva, respectivamente.

La codificacién de las preguntas abiertas de la encuesta en las categorias de
tipo de transferencia fue facilitada por la estructura de las preguntas de
elaboracion, teniendo en cuenta que cada pregunta corresponde a cada tipo de
transferencia estudiada. Las respuestas para cada tipo de transferencia se
codificaron deductivamente, usando las categorias de la presencia docente (ver
libro de codigos en Anexo 10). Por tanto, se codificd a nivel de categoria: disefio
instruccional y organizacion, facilitacion del discurso e instruccion directa. La

unidad de andlisis que se utilizé fue la oracion.

Para asegurar la confiabilidad de las codificaciones, se aplicé el enfoque de
codificacion negociada (Garrison et al., 2006). De este modo, la investigadora y
una codificadora independiente codificaron cada unidad de andlisis por
separado y posteriormente discutieron sus decisiones de codificacién, llegando
a un acuerdo final. Los casos en los que no hubo consenso fueron resueltos por
un juez experto. Los coeficientes de confiabilidad se presentan en la tabla 4.
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Tabla 4

Coeficientes de confiabilidad inter-codificador Kappa de Cohen, para las
decisiones de codificacion de los ejemplos de la encuesta.

Practicas docentes Confiabilidad K Confiabilidad K
Inicial Negociada
Transferencia directa 46 .97
Transferencia adaptativa .30 .97
Transferencia retroactiva 32 1.00

El mismo proceso se repitié con los datos de las entrevistas. Cada codificador
independiente leyd cuidadosamente las transcripciones de cada entrevista,
identificé una unidad de discurso que indicara transferencia directa, adaptativa o
retroactiva (ver Anexo 11 para libro de cédigos de transferencia) y le asigné un
cddigo, segun las categorias de la presencia docente. Se discutieron las
decisiones de codificacién y el consenso llegéo al 100% de acuerdo inter-

codificador.

Finalmente, se procedié a la comparacién y contraste de los datos cuantitativos
y cualitativos, tanto de la encuesta como de las entrevistas. Se asignaron
identidades genéricas a los participantes para registrar sus comentarios: P#

para participantes de la encuesta y E# para entrevistados.
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CAPITULO IV

RESULTADOS

En el presente trabajo se analiz6 la transferencia de las practicas docentes de
cursos en la universidad a cursos en linea masivos y abiertos (MOOCs) y
viceversa. Esta transferencia puede darse de manera directa, adaptativa y

retroactiva.

Para identificar las caracteristicas de la transferencia directa de practicas, se
triangularon los datos de la frecuencia de éstas y el analisis de contenido de las
respuestas de elaboracion en la encuesta y las entrevistas. Por su parte, en la
identificacion de las caracteristicas de las transferencias adaptativa y retroactiva
de practicas docentes se utilizaron, ademas, las medidas de tendencia central y
dispersion de las escalas de transferencia adaptativa y retroactiva,

respectivamente.

Las respuestas textuales de los participantes que se presentan en este capitulo
fueron traducidas del inglés y se identifican con etiquetas segun el instrumento
que las recopil6: [P#] para encuestas y [E#] para entrevistas. Estos y otros

resultados se reportan a continuacion.

IV.1 TRANSFERENCIA DIRECTA DE PRACTICAS DOCENTES

En la transferencia directa, los maestros reproducen las practicas docentes de
su curso de universidad en sus MOOCs.

61



Este tipo de transferencia, en general, arroj6 escasos resultados en frecuencia,
diversidad y profundidad. La falta de profundidad se debi6 a respuestas que se
limitaron a mencionar las practicas docentes en cuestion sin la descripcion de
como se presentan en el contexto de la universidad. Se intenté compensar esta
falta con las entrevistas; no obstante, la descripcién de las practicas docentes
en los cursos universitarios fue irrelevante en los casos donde no se reportd

transferencia directa de las mismas (i.e. casi todos los casos).

El 38.18% de los participantes (n = 21) reporté al menos una practica de
transferencia directa. Se observé un total de 34 practicas docentes transferidas

directamentente, distribuidas segun se observa en la figura 1.

En la seccion de preguntas abiertas el 92.72% de los participantes (n = 51)
compartié al menos un ejemplo de estas practicas (f = 79), que se distribuyeron
en 36 (45.6%) respuestas de practicas de diserio, 33 (41.8%) de instruccion

directa 'y 10 (12.6%) de facilitacion del discurso.

Instruccion Directa _

Facilitacion del Discurso _
Disefo Instruccional y
Organizacion
T T T T

0 2 l 6 8 10 12 14 16

= Frecuencia

Figura 1. Frecuencia y distribucidén de practicas docentes de transferencia
directa, segun la Escala de Transferencia Adaptativa.
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El ejemplo més caracteristico de practica de disefio instruccional y organizacion
fue la curacion del mismo contenido del curso universitario en el MOOC. Por
contenido, entiéndase la materia, las teorias, los conceptos, los procedimientos,
los ejemplos, las presentaciones con diapositivas, los recursos bibliograficos o
los enlaces a sitios y materiales relevantes. La siguiente respuesta se observa

como caso frecuente:

“Todo el curso se transfirio al formato en linea [MOOC] sin ningun

cambio de contenido” [P35].

El ejemplo mas representativo de facilitacion del discurso fue la utilizacién de
las mismas estrategias para estimular la participacion y el dialogo. Los maestros
se apoyaron ciertos recursos - imagenes, videos, lecturas - que utilizan
rutinariamente en la universidad para evocar experiencias previas o realizar
preguntas en el MOOC, es decir, como elementos desencadenantes de la

discusion:

“Uso ciertas imagenes para generar amplia discusién y debate, como
una forma de introducir los temas y ayudar a los alumnos a que los

vean desde diversos angulos” [P15].

Por su parte, el ejemplo de préacticas de instruccidn directa mas frecuente fue el
de utilizar en el MOOC el mismo enfoque de ensefianza-aprendizaje que en la
universidad, como exposicion, seminario, guion, estudio de casos o preguntas.

Por ejemplo:

“En mis cursos presento los principios generales y luego los aplico a
estudio de casos. Esta fue la base del ‘viaje de aprendizaje’ en el
MOOC” [P14].
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‘En mis clases pido a mis estudiantes que lleven a cabo una
investigacién de estudio de caso y que la compartan con el grupo.
Hicimos algo similar en el MOOC, les pedimos que publiquen en los

foros sus resultados de investigacion” [P12].

Uno de los entrevistados también se refirié a este punto:

‘Este es un curso [en la universidad] bastante numeroso. Estan
inscritos unos mil alumnos de la universidad. Asi que es una clase
tradicional expositiva: yo hablo y ellos [estudiantes] escuchan.
También tenemos demostraciones, que [en el MOOC] se han
convertido en video-demostraciones, pero [en el MOOC] sigue

teniendo el mismo modo de entrega” [E4].

IV.2 TRANSFERENCIA ADAPTATIVA DE PRACTICAS DOCENTES

La transferencia adaptativa es el uso de las practicas docentes del curso de
universidad en el MOOC. Implica la reorganizacion y ajuste de estas practicas

segun las caracteristicas del entorno MOOC.

La Tabla 5 muestra los valores de transferencia adaptativa de practicas
docentes, segun la escala de transferencia adaptativa. El 92.72% de los
maestros (n = 51) ofrecié al menos un ejemplo de practicas de transferencia
adaptativa (f = 69), los cuales se distribuyeron en 59 (85.5%) respuestas de
diseno instruccional y organizacién, 9 (13%) de facilitacién del discurso y 1
(1.5%) de instruccion directa.
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Tabla 5
Medidas de tendencia central y dispersion de transferencia adaptativa

Practicas docentes N M DE

Disefo instruccional y organizacion 55 3.61 .79
Facilitacion del discurso 55 3.43 .80
Instruccidn directa 55 3.55 .83

El dnico ejemplo de transferencia adaptativa de instruccion directa se refirié al
cambio de rol que el maestro experimentd en el MOOC. El mismo expresé que
rara vez usa una didactica expositiva en sus clases de la universidad; no

obstante, su participacién en el MOOC se limité a esta practica.

El resto de las respuestas que habrian de codificarse como instruccion directa
se clasificaron como practicas de disefio instruccional, porque en lugar de
representar una interaccidbn en tiempo real con el profesor, tuvieron que
prepararse antes del MOOC (ver el apartado de “Instruccion Directa” en el libro
de cddigos, Anexo x). Los autores del marco de la comunidad de indagacion
clasifican este tipo de practicas como disefo instruccional (Anderson, Garrison,
Rourke, & Archer, 2001). Uno de los participantes sefiala este punto de la

siguiente forma:

“La informacién que compartimos en el MOOC tuvo que delinearse
mucho mas claramente — especialmente en formato video, que tomo
el lugar de la instruccién personal, [...] ya que en el MOOC no

puedes responder preguntas durante la sesion” [P55].

Todas estas practicas de instruccion que pasaron a ser de disefo tienen en
comun la sustitucién del papel de guia y retroalimentacién del maestro por
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enlaces a recursos en linea, por la creacidbn de recursos propios y por la
utilizacién de herramientas tecnoldgicas que pueden evaluar de manera

automatica. En palabras de algunos maestros:

“Creamos modulos de video que cubren los temas clave” [P24].

“Cuando ensefio un nuevo concepto en clase tiendo a hacer un par
de preguntas para verificar que hayan entendido. En el MOOC

logramos esto incorporando cuestionarios en los videos” [P40].

Con relacién a la recomendacién de material en linea, una participante expresé
haber utilizado recursos educativos abiertos por primera vez para el MOOC. En
una entrevista posterior sostuvo que encontrarlos no fue un proceso muy dificil
y que habia quedado sorprendida de la cantidad de buenos recursos gratuitos
en la Web y que ahora esta mas consciente de esto.

Por otro lado, una caracteristica de practica adaptativa ligada a la creacion de
videos fue la reduccién del tiempo de exposicion en bloques de tres a diez
minutos, cuando en la clase universitaria generalmente duran de 50 minutos a

dos horas. Por ejemplo:

“‘En el MOOC tuvimos que condensar los temas principales a tres
minutos de video en vez de una hora de exposicién. Asi que tuve que

recortar los principios a sus absolutos puntos clave” [P14].

“Fuimos capaces de usar mucha mas tecnologia, de crear videos,
animaciones sofisticadas y de esta forma mejorar la presentacién del
contenido [...] Tomamos el material de exposicion de una hora y lo

presentamos en varios segmentos de cinco o diez minutos [...]
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algunos videos son presentaciones o animaciones narradas y otros

son tomas en el laboratorio” [E4].

El entrevistado 4 aclaré ademas que, de todas formas, la suma de los bloques
seguia durando una hora de exposicion, pero al recortarla en segmentos que el

estudiante podia administrar, la exposicion seria mas “digerible”.

Sin embargo, no todos los ejemplos de estrategias de ensefanza se refirieron al
consumo de videos instruccionales. Un maestro enmarcd la experiencia de

aprendizaje con un enfoque practico:

“A través de los mundos virtuales creamos una simulacién de [como
realizar] la iluminacion al aire libre y usamos el MOOC como

repositorio de este tipo de ensefianza” [P33].

Dos participantes expresaron haber bajado el nivel del contenido o los objetivos
de aprendizaje de la clase en el MOOC. El entrevistado 5, por ejemplo, dijo que,
a diferencia del disefio de objetivos para sus alumnos en la universidad, el
MOOC estaba enfocado a generar conciencia antes que entendimiento
profundo del tema, atendiendo a la diversidad de motivaciones y conocimiento

previo de los estudiantes en el curso masivo.

En cuanto al disefio de actividades, algunos maestros mencionaron promover
practicas basadas en la colaboracién, como la coevaluacién o el aprendizaje
entre pares; pero solo un participante dio descripciones especificas de este tipo

de préctica.

“Hemos creado un espacio de chat donde los estudiantes podian
hacer comentarios, darse retroalimentacion e ideas y esto fue un
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importante elemento de aprendizaje que no sucede en nuestra clase

presencial” [P5].

Por su parte, las préacticas de facilitacién del discurso se caracterizaron por
aplicar un enfoque de inclusiébn, como la estimulacién de respuestas
divergentes, el abordaje de los foros de discusion desde una perspectiva
internacional, la provision de retroalimentacién con observaciones generales y

de reconocimiento a la participacion de manera impersonal.

“‘Antes que hacer comentarios en cada publicacién de los foros,
respondi con observaciones sobre temas generales o preguntas

adicionales” [P27].

En un comentario que representa con precision esta practica, que ademas se

superpone con la dimension de disefio, un entrevistado observé:

“Tuvimos que ser un poco mas conscientes de aquello que motiva a
los estudiantes, porque nuestros estudiantes caen en un rango muy
amplio de gente, muchos de ellos hablan inglés como segunda
lengua [por ejemplo] y tienes que ser cuidadoso con que puedan
entender lo que se estd haciendo y que sientan que pueden
contribuir [...]. Asi que hicimos lo mismo, pero lo hicimos mas

amigable” [E1].

Sin embargo, ninguna de las respuestas categorizadas como facilitacion del
discurso dio respuesta al como estimular el didlogo y los intercambios entre
estudiantes. Uno de los entrevistados se refirié a este punto de manera muy
elocuente:
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“Los foros estaban vacios [...] No creo que el hueco que existe para
forjar el sentido de comunidad se haya cubierto [...] es mas, no estoy
seguro de que se pueda forzar a la gente a hacer esto, no s€ como
crear esa sensacion de camaraderia [...] Lo que sé es que, a pesar
de todo el esfuerzo que nuestros disefadores de aprendizaje
invirtieron con este propdsito, nada parecid funcionar... lo cual es
desafortunado, dado el tiempo que han pasado tratando de cultivar
esto” [E5].

IV.3 TRANSFERENCIA RETROACTIVA DE PRACTICAS DOCENTES

La transferencia retroactiva se refiere a aquellas practicas docentes aprendidas
en contextos MOOC que los profesores emplearon de vuelta en sus cursos

universitarios.

Se observé una menor transferencia retroactiva en comparacion con los tipos
anteriores. La Tabla 6 resume los valores de la escala de transferencia
retroactiva. Segun esta escala, el 43.64% (n = 24) de los maestros no transfirié
retroactivamente ninguna practica de disefio instruccional y organizacion; el
38.18% (n = 21), ninguna practica de facilitacion del discurso y el 34.55% (n =

19), ninguna practica de instruccién directa.

Tabla 6
Medidas de tendencia central y dispersion de la transferencia retroactiva

Practicas docentes N M DE
Diseno instruccional y organizacion 55 281 1.17
Facilitacién del discurso 55 272 1.16
Instruccién directa 55 2.85 1.16
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El 67.27% de los participantes (n = 37) proporcioné al menos un ejemplo de
practicas de transferencia retroactiva (f = 46), que se distribuyeron en 22
(47.8%) respuestas de practicas de instruccidon directa, 20 (43.5%) de disefo

instruccional y organizacion y 4 (8.7%) de facilitacion del discurso.

La practica con mas referencias en disefo instruccional y organizacion fue la
reutilizacién de los recursos creados para el MOOC en el aula universitaria,

como lo expresd un participante literalmente:

“Usé el material del MOOC como estrategia de aula invertida en un
curso no MOOC. Luego desarrollé 24 horas de material fresco para
la discusion para llenar las 24 horas de didactica expositiva [de
antes]” [P36].

El entrevistado 4 reciclé este material con el propédsito de automatizar su
ensefianza, de tal manera que cambid el entorno presencial de su curso
universitario a uno en linea. Afirma que antes del MOOC le era imposible
generar interaccion entre sus mil alumnos de esta materia en la universidad.
Ahora, al convertirlo en linea “por lo menos les ponemos a hacer mas cosas
que simplemente escuchar”, afirmé. Se refiere a contestar los cuestionarios al

final de cada video.

El entrevistado 2, por su parte, fue facilitador en un cMOOC donde no crearon
material didactico sino que reutilizaron los recursos disponibles en Internet. Sin
embargo, aseguré que proximamente revivira la experiencia del MOOC en un
curso de la universidad que sera disefiado con el mismo objetivo y con

dindmicas similares.
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Entre las practicas de disefio también se encuentra la incorporacién de
herramientas digitales en el aula universitaria, ya sea para comunicar, compartir

material o realizar actividades colaborativas. Algunos ejemplos son:

“‘Aprendi la importancia de Twitter o el uso de Facebook u otro

medio social para la comunicacion, colaboracion y union” [P5].

“Uso herramientas de videoconferencia para grabarme a mi mismo y
luego comparto esta grabacién a través de Dropbox, porque estos
archivos son muy pesados para el entorno virtual de aprendizaje [de
la universidad]” [P27].

Cuatro maestros reportaron como practica de instruccién directa la tendencia a
reducir la didactica expositiva. Un entrevistado ilustr6 esto en esto de la

siguiente forma:

“Creo que el volverme consciente de ese lapso de cinco a siete
minutos para explicar un concepto o provocar una reflexion me dio un
mejor entendimiento de los tiempos para ensefiar [...] Se necesita
intercalar esto con el aprendizaje activo y no sélo hablar
monédtonamente como nos gusta hacer a los académicos. Es bueno

tener cierto intercambio” [E5].

Un participante llamé a esto “principio de espaciado” y otro lo ilustré con su
actual aproximacién a las demostraciones, a través de la cual las realiza paso a
paso en vez de exhibir el procedimiento completo de una vez.
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Dos de los cuatro ejemplos compartidos sobre practicas de facilitacion del
discurso tienen en comun la estimulacién de la interaccion entre estudiantes.

Uno de los encuestados lo expresé de la siguiente manera:

“‘Entendi lo mucho que los estudiantes se pueden ayudar entre si
cuando no esperan que el maestro tenga todas las respuestas. He
incorporado esto en clase derivando las preguntas que me hacen,

antes que contestandolas yo” [P55].

Otro ejemplo en este rubro se refiere a la importancia de crear sentido de
comunidad en clase, algo que solo observé que sucedia en el MOOC. Este
participante ahora aplica actividades con el objetivo especifico de que sus

estudiantes se conozcan y se vuelvan amigos.
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CAPITULO V

DISCUSION Y CONCLUSIONES

En este capitulo se exponen el andlisis critico, a la luz de la literatura relevante,
de los resultados de la transferencia de practicas docentes entre cursos
universitarios y cursos en linea masivos y abiertos (MOOCSs), y las conclusiones

que se derivan del estudio.

V.1 DISCUSION

Se inicia la seccidn con la interpretacion de los resultados que responden a las
preguntas de investigacion de este estudio, las cuales indagaron sobre las
caracteristicas de las préacticas docentes transferidas directa, adaptativa y

retroactivamente.

V.1.1 Transferencia directa de practicas docentes

La aparicion de nuevas tecnologias como medios alternativos para el
aprendizaje genera entusiasmo, con frecuencia, por su potencial para
revolucionar la educacién. Este momento también podria ser el mas apropiado
para realizar una reflexion sobre el valor de los ambientes de aprendizaje
convencionales, sobre qué aspectos de la naturaleza de sus interacciones son

dignas de conservar.

El estudio de la transferencia directa de las practicas docentes que se presenta
en esta seccion puede ser un detonante para la discusion de este tipo. Este
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indaga sobre los aspectos de la experiencia docente en la universidad que los
profesores consultados pudieron conservar en el nuevo contexto digital que

representan los MOOCs.

Las practicas docentes mas relevantes en este tipo de transferencia fueron la
utilizacién del mismo contenido y de las mismas estrategias de facilitacion y de
instruccion del curso universitario en el MOOC. Esto indica que los MOOCs
difunden publicamente el conocimiento que se imparte en las universidades de
prestigio internacional y que para ello se valen de las habilidades pedagdgicas
de profesores de alto perfil académico (Portmess, 2013).

Compartir los mismos contenidos de clase no implica el ejercicio de habilidades
docentes especiales; al contrario, los contenidos de la asignatura representan el
dominio de conocimiento experto de los profesores, lo cual explica la nula

necesidad de adaptacion en el nuevo contexto.

Las estrategias de ensenanza, por otro lado, también fueron préacticas de
comun aplicacion en los cursos de universidad y en los MOOCs; siendo la
exposicion o clase magistral la mas frecuente. A pesar del vacio en la literatura
sobre las practicas didacticas de los profesores de MOOC (Liyanagunawardena
et al, 2013; Veletsianos, & Shepherdson, 2016) se sabe, por ejemplo, que gran
parte de estos cursos utiliza principalmente videos instruccionales para
organizar la experiencia de aprendizaje y que estos se caracterizan por la
didactica expositiva (Sinha, Jermann, & Dillenbourg, 2014; Guo et al., 2014).

Desde el punto de vista del experto de contenido, probablemente la exposicion
sea la aproximaciéon mas congruente con este rol o la que requiere menor toma
de riesgos. Pero también se observo en este estudio la transferencia directa de

otras estrategias didacticas, como el uso de estudio de caso, seminario o
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preguntas. Esto puede responder a la naturaleza del tema del curso o a la
preferencia del docente por un enfoque que responde a sus creencias sobre la
ensefianza y el aprendizaje, a la tradicion en su cultura académica, etc. Desde
este trabajo se sugiere la comparacion de varias aproximaciones didacticas en
MOOCs teniendo en cuenta una variable de aprendizaje, ya que esto puede
generar importantes implicaciones para las buenas practicas de disefo en estos

cursos.

Los resultados que se categorizaron como estrategias de facilitacion se
asemejan mucho a la categoria de instruccion directa de la presencia docente,
porque implicaron el uso de recursos didacticos como lecturas, videos e
imagenes. Sin embargo, estos se utilizaron con el proposito de animar a los
estudiantes a explorar nuevos conceptos o a involucrarse y participar en el
dialogo, practicas que pertenecen a la categoria de facilitacién del discurso
segun la teoria de la presencia docente (Shea et al., 2003). Por tanto no queda
claro si se requiere delinear mejor las diferencias entre instruccion directa y
facilitacion del discurso, si son lo mismo con diferente nombre, o si ambas
categorias se superponen unicamente en el contexto de los MOOCs de este
estudio.

En este sentido es posible que el énfasis en el contenido, aun para enmarcar
los aspectos de facilitacion de la interaccion entre estudiantes, sea un indicador
de que algunos de los MOOCs de este estudio caen en la categoria de
“MOOCs basados en contenido” (Lane, 2012). Estos suelen reflejar una vision
objetivista del conocimiento, tienen por propdsito el consumo de informacién
(Toven-Lindsey et al., 2015) y presentan escasas oportunidades para el
aprendizaje activo o para la creacion de redes (Lane, 2012). Pero este juicio no
se puede generalizar a la muestra de este estudio, ya que la calificacién de la
transferencia directa fue baja.
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Las practicas docentes de transferencia directa que se expusieron en los
resultados, en sintesis, tienen como elemento comun el contenido. De aqui
podria inferirse que el rol docente en MOOCs asociado a este tipo de
transferencia es el de curador de contenido, es decir, un creador de recursos de
aprendizaje que expone y estimula la exploracién de ideas y conceptos en los
estudiantes. Se ha identificado a la curaduria de contenido como una funcién
importante en el aprendizaje en redes que caracteriza a la sociedad de la
informacion (Siemens, 2008).

ldealmente, en este tipo de transferencia debieron encontrarse practicas que
representen principios fundamentales en la estructuracion del aprendizaje en
general y del virtual en especifico (Schneider, 2013), ya que la muestra también
incluyé a profesores provenientes de los entornos en linea y mixto. Esto parece
confirmar la literatura que sefala que muchos MOOCs tienen la debilidad de
ignorar principios basicos de disefo instruccional y aplicados al aprendizaje en
linea (Margaryan et al., 2015; Brouns et.al., 2014).

Pero si se considera que una caracteristica de Internet es la abundancia de
informacion, que ademas puede utilizarse con fines de aprendizaje, y que no
todos los internautas tienen la habilidad para identificar fuentes confiables; este
trabajo otorga evidencia de que los MOOCs estan ofreciendo un beneficio social
importante: la disponibilidad de informacién legitimada en el interior de

universidades de renombre.

Por otro lado, los aspectos sobresalientes de estas practicas de transferencia
directa apuntan a una epistemologia y pedagogia especificas, asociadas a los
contextos institucionales donde se originan. Los MOOCs tienen alcance global
y, al ser gratuitos, pueden ser especialmente atractivos para estudiantes de
paises en vias de desarrollo; pero conservan las caracteristicas de su
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elaboracioén local, como producto cultural de paises occidentales desarrollados.
Por tanto, estos cursos pueden extender la influencia académica del centro
sobre la periferia, con una facilitacién que se ajusta poco a los participantes en
paises con desventaja y en detrimento del desarrollo de contenido cultural local
(Portmess, 2013; Altbach, 2013).

V.1.2 Transferencia adaptativa de practicas docentes

Para aprovechar las oportunidades que ofrece el ambiente digital de
aprendizaje de los MOOCs, sus facilitadores deberian realizar ajustes en sus
practicas en respuesta a las necesidades y condiciones del nuevo entorno de
actuacion. En esto consiste la transferencia adaptativa de practicas docentes y
su estudio expone los esfuerzos de los maestros de universidad en su
transicion hacia la practica digital en MOOCs.

En la transferencia adaptativa, las practicas docentes se volcaron casi
completamente a la funcidon de disefio del curso, en concordancia con De
Larreta-Azelain (2014), Haavind y Sistek-Chandler (2015) sobre una
caracteristica importante en el entorno MOOC; pero en desacuerdo con el
estudio de caso de Watson et al. (2016). En este, la mayoria de las practicas
docentes fueron de instruccion directa antes que de disefio, en aspectos como

aclarar confusiones y aportar ejemplos.

Sin embargo, en esa investigacion (Watson et al.,, 2016) la maestra asumio
deliberadamente un rol de co-participante, por lo que su presencia fue muy
activa. Ademas la observacion de las practicas docentes fue directa, mediante
el analisis de las discusiones. Este método permite el estudio en detalle de las
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comunicaciones entre educadores y alumnos, pero no incluye los esfuerzos

previos al mismo, ya que estos no se manifiestan en los mensajes de los foros.

En los resultados del presente trabajo los ejemplos de practicas de instruccion
directa incluyeron la creacion de recursos, como videos instruccionales, la
recomendacion de materiales adicionales y la retroalimentacién automatica
mediante software especializado. Estos recursos tecnoldgicos se seleccionan,
elaboran y configuran antes de la activacidén del curso y es por esta razén que
se prefirid etiquetar estos ejemplos como practicas de disefo.

Esta transformacion de los ejemplos de instruccién — como la presentacién de
contenido y la retroalimentacion, en practicas de disefio para adaptar el curso al
entorno masivo - conlleva la sustitucion de la interaccion maestro-estudiante por
la interaccion estudiante-contenido (Miyazoe & Anderson, 2013). Esto se debe a
que la proporcion de estudiantes por docente en un MOOC hace imposible
escalar la funcién de tutoria de los maestros, pero la tecnologia colabora en
compensar esta falta segun el modelo estandarizado “una talla que se ajusta a
todo” (Onah et al., 2014).

Los resultados ademas ilustran como la preparacion de los recursos didacticos
o la participacion en las comunicaciones llevd a los docentes a trabajar en
aspectos inexplorados hasta entonces: como la busqueda de informacion con
licencias de contenido abierto, el uso de las redes sociales con propoésito de
aprendizaje, el empleo de mayor tecnologia en la elaboracién de contenido
(Guo et al., 2014) y en la configuracién de experiencias de aprendizaje. Asi
como se ha manifestado que los MOOCs pueden desempefiar un papel
importante en la alfabetizacién digital de los estudiantes (Stewart, 2013), los
datos de este trabajo parecen indicar que también colaboran en la actualizaciéon

docente.
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El disefo de actividades colaborativas, varias de las cuales tomaron la forma de
evaluacion entre pares, también fue un aspecto sobresaliente en la
transferencia adaptativa. Esta es una practica normalizada en la gestion del
aprendizaje en los MOOCs (Daradoumis et al., 2013) que tiene por objetivos
estimular la interaccién entre estudiantes, una cuestién central en el aprendizaje
desde la visibn del constructivismo social (Anderson & Dron, 2010), y
compensar la insuficiente relacion con los maestros (Miyazoe & Anderson,
2013).

La colaboracién en la construcciéon de conocimiento también se puede alentar y
guiar desde la facilitacion del discurso. Los ejemplos de practicas relacionadas
a la facilitacién, no obstante, fueron escasos y carecieron de descripciones

sobre como los docentes ejecutaron esta funcién.

Uno de los entrevistados incluso aludi6 a las grandes dificultades que su equipo
enfrentd para lograr la participacion de los estudiantes, apuntando a que los
foros estaban vacios la mayor parte del tiempo. Es probable que la falta de
informacion teédrica (Veletsianos, & Shepherdson, 2016) sobre este aspecto tan
importante en la organizacion de la experiencia de aprendizaje de los MOOCs
se deba también a la falta de patrones claros para favorecer la generacion de
un sentido de comunidad entre los estudiantes, teniendo en cuenta los desafios

que ello conlleva en el entorno masivo.

La descripcidén que caracterizé a la mayoria de los ejemplos de facilitacion fue el
enfoque inclusivo en esta préactica, tal como se observa en algunos estudios
(Kop, Fournier, & Mak, 2011; Watson et al., 2016). Esto es congruente con
practicas de apertura recomendables para establecer un espacio seguro que
aliente la participacién, ya que un MOOC convoca a personas de diverso origen
cultural, académico, linglistico, etc. (Kop et al., 2011).
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Algunos experimentos en el pasado han demostrado que ciertos objetivos de
aprendizaje que involucran el uso de tecnologia se pueden alcanzar sin una
guia directa (Mitra, 2007; citado por Siemens, 2008) o con minimas pistas
proporcionadas por el disefio de curso (Darken & Sibert, 1996). Sin embargo,
esto no representa el ideal de experiencia de aprendizaje para los estudiantes,
pues existen fendmenos complejos que requieren la clarificacion de un experto
(Siemens, 2008).

Precisamente, un aspecto que se le critica a los MOOCs es la falta de la guia
docente y la confianza en el criterio de los estudiantes para recrear el sentido
de los materiales. Ademas, sin una facilitacion adecuada puede resultar dificil la
colaboracion en las discusiones y con frecuencia los pares proporcionan
informacion equivocada (Kirschner, 2012; Clara & Barbera, 2013; Padilla-
Rodriguez, Armellini, & Caceres-Villalba, 2016).

Enfocar el control en el disefio del MOOC y dejar al libre juicio de los
participantes la interaccidén en los foros puede ser problematico, sobre todo si se
asume la idea de que reproducir la experiencia de la clase universitaria es un
objetivo deseable (Fox et al., 2014). No obstante, el desafio que presenta la
facilitacién, o su ausencia, en los espacios de discusion y colaboraciéon de los
MOOCs puede convertirse en el caldo de cultivo propicio para despertar el
emponderamiento de los estudiantes, es decir, que estos asuman su papel
como agentes capaces de activar el alfabetismo participativo y determinar su
experiencia en el curso (Stewart, 2013).

A la luz de los resultados de este estudio, el rol docente asociado a la
transferencia adaptativa es el de disenador que sugiere experiencias de
aprendizaje y, a veces, puede convertirse en compafero de ruta.
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V.1.3 Transferencia retroactiva de practicas docentes

Un estudio reciente senala que el factor decisivo para que los profesores
universitarios utilicen las tecnologias emergentes en sus aulas es la percepcion
de que estas mejoraran su desempefno en clase (Lewis, Fretwell, Ryan, &
Parham, 2013). La transferencia retroactiva de practicas docentes supone que
los profesores que experimentaron la facilitacion en MOOCs pudieran, guiados
por esta percepcion, aplicar las practicas que aprendieron en estos para

enriquecer el proceso de aprendizaje de sus alumnos en la universidad.

De los tipos de transferencia de practicas docentes estudiados, la retroactiva
fue la de menor incidencia, tal como en el estudio de transferencias entre los
contextos presencial y en linea de Wisneski et al. (2015). La experiencia de
facilitacién en MOQOCs, aun cuando ésta agregue valor a la formacién continua
de los profesores, no necesariamente ha de llevar a la modificacién de las
practicas docentes en el contexto universitario. Otros factores como la
motivacién docente, la cultura institucional, las caracteristicas de los
estudiantes, las creencias en torno a la tecnologia, la actitud hacia el cambio,

entre otros, pudieran tener mayor peso en este aspecto.

Las tendencias que se observaron en la transferencia retroactiva se
caracterizan por practicas docentes que se alejan de la funcién de instruccion
de contenido disciplinar. Por ejemplo, la practica mas comun en este tipo de
transferencia fue el reciclaje del material del MOOC, en algunos casos, para
aplicar el enfoque de aprendizaje de “aula invertida”, una linea de investigacion
en la literatura de MOOCs que va en ascenso (Fox, 2013; Bruff, Fisher,
McEwen, & Smith, 2013). En este enfoque, los alumnos universitarios utilizan el
MOOC desarrollado por el maestro para explorar el contenido de manera
independiente y las horas de clase se reservan para resolver problemas,
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realizar preguntas, recibir retroalimentacion, comunicar y colaborar (Song et al.,
2015).

El aula invertida no aplico al caso concreto del maestro que utilizd6 los
materiales del MOOC para cambiar la modalidad de su curso presencial a curso
en linea. Si bien estos materiales dejaron de ser MOOC y soélo estan
disponibles para los alumnos con acceso al entorno virtual de aprendizaje de la
universidad, su aproximacion se asemeja al de los MOOCs utilizados como
unico recurso de clase, en los que los estudiantes llevan el curso de manera
independiente y acuden a una evaluacién supervisada al final del semestre
(Kruse & Schulze, 2016).

Cabe preguntar sobre las repercusiones de esta practica para los alumnos,
teniendo en cuenta, por ejemplo, que en los resultados de transferencia
adaptativa se observd una tendencia a bajar el nivel del contenido/objetivo del
curso universitario para el MOOC (Watson et al., 2016). Es pertinente apuntar
también que en este tipo de enfoque centrado en la interaccién estudiante-
contenido se vuelve urgente el énfasis, ya no en las practicas docentes de
transmision de conocimiento, sino en las estrategias que desarrollen las
habilidades metacognitivas y de autorregulacién para asegurar el éxito en el

aprendizaje independiente.

Por otra parte, en menor medida, emergieron practicas poco exploradas en el
impacto que los MOOCs pueden tener en la educaciéon superior. Una de ellas
es la adopcién de herramientas digitales en clase, como las redes sociales o las
aplicaciones de blog. Estas tienen mayor potencial educativo del que brinda el
mero acceso a recursos porque ofrecen oportunidades para la interaccién, la
colaboracion y la participacion de los alumnos en la generacion de contenido
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(Gikas & Grant, 2013). Esto implica el ejercicio de competencias que superan la
habilidad para recordar informacién o establecer relaciones entre conceptos.

Las préacticas de reducir la exposicidn para favorecer la participacion de los
estudiantes (Powell & Yuan, 2013; Office of Digital Learning, 2014) y de
contemplar actividades especiales para crear un sentido de comunidad también
sugieren que la clase universitaria post-MOOC centra mayor interés en el

alumnado como protagonista en la experiencia escolar.

Una preocupacion notable sobre la manera en que los MOOCs podrian
impactar las practicas docentes apuntaba a la importancia del aprender a
aprender: “A menos que generemos mejores estructuras de apoyo, los modelos
de educacion que estan emergiendo pueden llevar a una mayor inequidad antes
que luchar contra esta” (Martin, 2012, p. 27). A pesar de que la transferencia
retroactiva se observd modestamente en este estudio, el rol docente asociado a
ésta es el de promotor de las competencias valiosas para los estudiantes en la
sociedad de la informacién, con el potencial para ejercer exitosamente el
aprendizaje independiente y colaborativo.

V.1.4 Implicaciones tedricas para la presencia docente en
MOOCs

En la transferencia directa y la transferencia adaptativa se observd la misma
incongruencia entre las medidas cuantitativas y cualitativas de la encuesta en
las practicas de facilitacion del discurso e instruccién directa. Por ejemplo,
segun la escala de transferencia adaptativa, el promedio de las practicas de
instruccion supera a las de facilitacién y sin embargo, en los ejemplos, la
frecuencia de practicas de facilitacion rebasa a las de instruccién.
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Esto revive la discusién sobre los componentes de la presencia docente.
Mientras que el estudio de Shea et al. (2006) arrojé s6lo dos categorias: disefio
instruccional y facilitacion dirigida, Arbaugh y Hwang (2006) confirmaron las tres
categorias originalmente propuestas. Una de las explicaciones para la
diferencia entre los resultados de los dos estudios aludia a que los
participantes, en su calidad de estudiantes, no poseen los antecedentes
adecuados para diferenciar entre las categorias de presencia docente
(Arbaugh, 2007). En este trabajo, sin embargo, la muestra estuvo compuesta
por profesores de alto perfil académico, a los que dificiimente se puede atribuir

la ignorancia en los aspectos técnicos de la educacion.

Es posible, por tanto, que ni la facilitacion ni la instruccidbn sean componentes
tedricos mutuamente excluyentes (Shea et al., 2006); o que el problema radique
en la instrumentacion, pues si bien la escala de presencia docente fue la base
para la escala de transferencia (adaptativa y directa) de practicas docentes, en
definitiva, no son lo mismo; o que las practicas asociadas a la presencia
docente que describieron Shea et al. (2003) sean de contexto especifico de los
cursos en linea cerrados (Garrison & Arbaugh, 2007) y por ende, necesitan una

actualizacion.

Los resultados del presente estudio sugieren que:

1. Las categorias de la presencia docente en MOOCs probablemente se
reduzcan a dos: disefo instruccional y organizacién y facilitacion dirigida
(Shea et al., 2006).

2. La categoria de disefio instruccional y organizacion es la mas
predominante entre ambas en el contexto MOOC (De Larreta-Azelain,
2014; Haavind, & Sistek-Chandler, 2015).
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3. Los indicadores de cada categoria de la presencia docente necesitan

una redefinicidon que se ajusten mejor a la experiencia en MOOCs. Por
ejemplo, si se le pregunta a los maestros en qué medida del 1 al 5 “dan
retroalimentacion explicativa” en un MOOC, ;qué pueden responder

cuando esta retroalimentacion la da un software?

V.2 CONCLUSIONES

En la transicién de la docencia desde los cursos universitarios a MOOCs y

desde los MOOCs a cursos universitarios se observaron practicas docentes

caracteristicas de cada tipo de transferencia estudiada, segun se indica a

continuacién:

1.

La transferencia directa de practicas docentes se caracterizd6 por la
curacion de los mismos contenidos, estrategias de facilitacion vy
estrategias de instruccién del curso universitario en el MOOC.
Adicionalmente, se asocid un rol docente a este tipo de transferencia: el
de curador de contenido.

La transferencia adaptativa de practicas docentes se caracterizd por la
sustitucion de las practicas de instruccién por practicas de disefo, la
creaciébn de material audiovisual, la sustitucién de la orientacion del
maestro por recursos virtuales y retroalimentacién automatica, el énfasis
en las actividades colaborativas y la facilitacién inclusiva.
Adicionalmente, se asocid un rol docente a este tipo de transferencia: el
de disenador y, a veces, disenador participante.

La transferencia retroactiva de practicas docentes se caracterizé por la
reutilizacion del material del MOOC en el curso universitario, lo cual
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colabora en la reduccion de la didactica expositiva y favorece la
participacion de los alumnos. Se caracterizé ademas por la incorporacion
o el mayor uso de herramientas digitales en clase para compartir
recursos, interactuar y contribuir en la construccidbn social de
conocimiento. Adicionalmente, se asocié un rol docente a este tipo de
transferencia: el de promotor del aprendizaje colaborativo y de las

practicas digitales.

En la transferencia directa de practicas docentes prima un enfoque instruccional
centrado en el contenido. Las practicas de transferencia adaptativa se volcaron
hacia las funciones de disefio y gestidbn de tecnologia. La transferencia
retroactiva pone en evidencia que la facilitacion en MOOCs logré que algunos
docentes considerasen en sus cursos de universidad practicas mas abiertas
hacia el aprendizaje colaborativo y la adopcion de tecnologia.

El enfoque de la educacién centrada en el estudiante tiene considerable
historia, asi como el uso de tecnologia con fines de aprendizaje; por tanto no se
puede concluir que las practicas docentes de transferencia adaptativa
observadas en este estudio impliquen una novedad en términos teéricos, pero a

nivel individual colaboran en la formacién continua del profesorado.

V.3 RECOMENDACIONES PARA FUTUROS ESTUDIOS

El analisis critico de los resultados de esta investigacion ha sido una fuente
valiosa para plantear nuevas interrogantes de investigacién que futuros estudios
podrian emprender. Estas preguntas se consideran a continuacion:
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¢, Cudl es la relacion entre las caracteristicas de las practicas docentes en
MOOCs vy las creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de sus

facilitadores?

¢, Cudles son las practicas docentes de contexto especifico de los
MOOCs que permiten actualizar los indicadores de la teoria de presencia
docente?

¢, Como se compara la efectividad de un enfoque de facilitacion frente a
otro en la percepciéon de aprendizaje en MOQOCs, la satisfaccién con el

curso o la retencién de los estudiantes?

¢, Qué diferencias existen en la manera en que se benefician los
facilitadores de MOOC segun sean estos profesores universitarios en

contexto presencial, en linea 0 mixto?

¢, Cudl es el efecto de la participacién de los maestros como facilitadores
de MOOC en el aprendizaje de los estudiantes en el campus fisico o

virtual?
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ANEXOS

ANEXO 1. Copia del permiso de uso y adaptacion del instrumento “Encuesta

de transferencia de practicas docentes”, por el primer autor John E. Wisneski.

Yl Wisneski, John E<W0 50> o Respondera todos |V
Para: B VIVIANA CAROLINA CACERES VILLALBA; ¥ mié 19/08/2015 112

Bandeja de entrada
Para ayudar a proteger tu privacidad, parte del contenido de este mensaje se ha bloqueado. Para volver a habilitar las
caracteristicas bloqueadas, haga clic aqui.

I Para mostrar siempre el contenido de este remitente, haga clic aqul

I Respondiste el 19/08/2015 11:54.

m, =] Teaching Presence - Sur... ,
=|  34KB

descargar  Guardar en OneDrive - Universidad Auténoma de Nuevo Leén

Viviana-

Please see attached. Good luck with your study, it sounds interesting, and | look forward to reading it!
John E. Wisneski, Ph.D. Candidate
Department of Management and Entrepreneurship

Director - MBA Consulting Academy
Director — MBA for Educators Program
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ANEXO 3. Hoja de consentimiento informado disponible para los participantes

del estudio.

Teaching Practices Transfer Survey

Informed Consent

You are invited to participate in a research project conducted by Viviana Caceres, and supervised
by Brenda Padilla, Ph.D., at the Universidad Auténoma de Nuevo Leén (Mexico). It aims to explore
facilitators’ transfer of teaching practices between massive open online courses (MOOCs) and
other educational settings.

In order to participate in this study, you must be a teacher and have experience as a MOOC
facilitator.

You will be asked to respond to a survey. This should take approximately 15 minutes. Your
responses will be anonymous. The data collected will be used for academic purposes only. Your
participation is optional and voluntary.

If you have any questions concerning your participation in this research, please contact Viviana
Céaceres at diisir=anyeml Sonainminess,

*Required

Do you agree to participate in this study? *
(O Yes
(O No

Continue » — 000 ]

20% completed

112



ANEXO 4. “Encuesta de transferencia de practicas docentes” adaptada para

los propdsitos de este trabajo.

Instruction 1: This section refers to the extent to which you adapted the

following teaching practices from non-MOOC courses to MOOCs.

1- Not 2- 3- 4- 5- Very
at all Little Somewhat Much much

Instructional design and organization
Communicating course objectives

Communicating course content

Providing clear instructions on how to participate in
course learning activities

Communicating important due dates/time frames for
learning objectives

Helping students use the learning environment
effectively

Helping students understand and deploy acceptable
behavior in the learning environment

Facilitation of discourse

Helping students identify areas of agreement and
disagreement

Guiding students towards understanding course
content

Acknowledging student participation in the course
Encouraging students to explore new concepts in the
course

Helping keep students engaged and participating in
productive dialogue

Helping students keep on task

Direct instruction

Presenting content or questions to help students learn
Helping to focus discussions on relevant issues
Confirming understanding through assessment and
explanatory feedback

Diagnosing misconceptions

Providing useful information from a variety of sources
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Instruction 2: This section refers to the extent to which you were able to apply

the teaching practices you adopted from MOOCs back in your non-MOOC

courses.

1- Not
at all

2-
Little

3_
Somewhat

4-
Much

5- Very
much

Instructional design and organization
Communicating course objectives

Communicating course content

Providing clear instructions on how to participate in
course learning activities

Communicating important due dates/time frames for
learning objectives

Helping students use the learning environment
effectively

Helping students understand and deploy acceptable
behavior in the learning environment

Facilitation of discourse

Helping students identify areas of agreement and
disagreement

Guiding students towards understanding course
content

Acknowledging student participation in the course
Encouraging students to explore new concepts in the
course

Helping keep students engaged and participating in
productive dialogue

Helping students keep on task

Direct instruction

Presenting content or questions to help students learn
Helping to focus discussions on relevant issues
Confirming understanding through assessment and
explanatory feedback

Diagnosing misconceptions

Providing useful information from a variety of sources
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ANEXO 5. Traduccién de la adaptacién de los reactivos de la escala de

transferencia adaptativa.

Instruccion: En esta seccion indique la medida en que usted ha adaptado las

siguientes practicas docentes desde sus cursos no MOOC a sus MOOCs.

1- 2- 3- 4- 5-
Nada Poco Algo Regular Mucho

Disefo instruccional y organizacion

Comunicar los objetivos del curso

Comunicar los contenidos del curso

Proveer instrucciones claras sobre como participar en las
actividades de aprendizaje

Comunicar fechas limite para los objetivos de aprendizaje
Ayudar a los estudiantes a hacer uso efectivo del ambiente
de aprendizaje

Ayudar a los estudiantes a comprender y desplegar el
comportamiento aceptable en el ambiente de aprendizaje
Facilitacion del discurso

Ayudar a los estudiantes a identificar reas de acuerdo y
desacuerdo en el contenido de curso

Guiar a los estudiantes hacia la comprensién del contenido
de curso

Reconocer la participacion de los estudiantes en el curso
Animar a los estudiantes a explorar nuevos conceptos de
curso

Ayudar a los estudiantes a mantenerse involucrados
participando en el didlogo productivo

Ayudar a los estudiantes a mantenerse en la tarea
Instruccion directa

Presentar contenido o preguntas para apoyar el aprendizaje
de los estudiantes

Ayudar a enfocar la discusién hacia los asuntos importantes
Confirmar el entendimiento mediante la evaluacion la
retroalimentacion explicativa

Diagnosticar concepciones erroneas

Proveer informacion atil desde varias fuentes
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ANEXO 6. Traduccién de la adaptacién de los reactivos de la escala de

transferencia retroactiva.

Instruccion: En esta seccién indique la medida en que usted ha sido capaz de
aplicar las practicas docentes que adopté en sus MOOC de vuelta a sus cursos
no MOOC.

1- 2- 3- 4- 5-
Nada Poco Algo Regular Mucho

Disefo instruccional y organizacion

Comunicar los objetivos del curso

Comunicar los contenidos del curso

Proveer instrucciones claras sobre cémo participar en las
actividades de aprendizaje

Comunicar fechas limite para los objetivos de aprendizaje
Ayudar a los estudiantes a hacer uso efectivo del ambiente de
aprendizaje

Ayudar a los estudiantes a comprender y desplegar el
comportamiento aceptable en el ambiente de aprendizaje
Facilitacion del discurso

Ayudar a los estudiantes a identificar areas de acuerdo y
desacuerdo en el contenido de curso

Guiar a los estudiantes hacia la comprension del contenido de
curso

Reconocer la participacion de los estudiantes en el curso
Animar a los estudiantes a explorar nuevos conceptos de
curso

Ayudar a los estudiantes a mantenerse involucrados
participando en el didlogo productivo

Ayudar a los estudiantes a mantenerse en la tarea
Instruccion directa

Presentar contenido o preguntas para apoyar el aprendizaje
de los estudiantes

Ayudar a enfocar la discusion hacia los asuntos importantes
Confirmar el entendimiento mediante la evaluacion la
retroalimentacion explicativa

Diagnosticar concepciones erroneas

Proveer informacion util desde varias fuentes
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ANEXO 7. Preguntas abiertas de la encuesta de transferencia de practicas

docentes.

Original

1. Please provide 1-2 examples of teaching practices from your non-MOOC

courses that you applied without modification into MOOCs.

2. Please provide 1-2 examples of teaching practices that you tailored for use in
MOOCs, and explain how you tailored them.

3. Please provide 1-2 examples of teaching practices that you first applied in
MOOCs and then reapplied in non-MOOC courses. Explain how you did it.

Traduccién al espaiiol

1. Por favor, proporcione 1-2 ejemplos de practicas docentes de su curso no
MOOC que usted aplicé sin modificaciones a su MOOC.

2. Por favor, proporcione 1-2 ejemplos de préacticas docentes que usted
modificé para su uso en MOOCs, y explique cdmo los modifico.

3. Por favor, proporcione 1-2 ejemplos de practicas docentes que usted aplico
por primera en el MOOC vy los reaplicé a sus cursos no MOOC. Expliqgue cémo
lo hizo.
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ANEXO 8. Consentimiento informado para la participacion en las entrevistas

Informed consent for participation in interview

You volunteer to participate in a research project conducted by Viviana Caceres
from the Universidad Autdbnoma de Nuevo Ledn, supervised by Dr. Brenda
Padilla Rodriguez. The project is designed to gather information about transfer
of teaching practices of faculty members who participated in the implementation
of MOOCs. You will be one of approximately 10 people being interviewed for
this research.

Your participation is voluntary, which means you are not being paid for it. If you
feel uncomfortable in any way during this interview, you have the right to decline

to answer any question or to end the interview.

The interview will last approximately 45 minutes. An audio tape of it and
subsequent dialogue will be make. If you don't want to be taped, you will not be

able to participate in the study.

The researcher will not identify you by name in any reports using information
obtained from this interview, and your confidentiality as a participant will remain

secure.
The results will be used for academic purposes only.
Do you understand the explanation provided?

Do you voluntarily agree to participate in this study?
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ANEXO 9. Cuestionario semiestructurado de entrevista (original).

Interview #

Could you please describe broadly your teaching practices on this course? (e.g. what

you and your students do when you meet for a session

Did you have to change some of these teaching practices in order to fit the MOOC

format?

Can you think of any teaching practice you applied back to your university-like course
after this experience?
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ANEXO 10. Libro de codigos de la presencia docente

Caddigo 1: Disefio instruccional y organizacion
Descripcion

Es la planeacion y el disefio de la estructura, los procesos, las interacciones y
los aspectos de evaluacién del curso. Estas actividades se completan, en su
mayoria, antes del inicio del curso, pero pueden ajustarse a medida que el

Curso progresa.
Ejemplos

Crear presentaciones en Power Point, instrucciones en la plataforma del curso,
crear mini-exposiciones en audio/video, calendarizar las actividades individuales
y grupales, crear guias sobre como navegar el sitio del curso de manera

efectiva.

Caddigo 2: Facilitacion del discurso
Descripcion

Se refiere al contacto entre estudiantes y maestros y la reciprocidad vy
cooperacién entre estudiantes. Es el medio a través de cual los estudiantes se
involucran e interactian para darle sentido a la informacién proporcionada por
los materiales del curso. Este rol se asocia a compartir significado, identificar
areas de acuerdo y desacuerdo, buscar el consenso y entendimiento.

Ejemplos

Comentar las respuestas de los estudiantes, hacer preguntas y observaciones
para dirigir la discusion hacia la direccibn deseada, mantener activa la
discusion, alentar a los estudiantes inactivos, limitar las actividades de los que
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dominan las discusiones cuando esto va en detrimento del aprendizaje grupal.

Codigo3: Instruccién directa
Descripcion

Es la provisiéon del liderazgo escolar y académico, compartiendo conocimiento
experto en la materia con los estudiantes. Un experto de contenido, no sélo un
facilitador, debe desempefar esta funcién, esto ante la necesidad de
diagnosticar la correccion y relevancia de los comentarios, inyectar fuentes de
informacién, dirigir las discusiones hacia una direccion Gtil, modelar el
conocimiento de los estudiantes para que alcancen nuevos niveles de
aprendizaje. La instruccion directa implica también valuar el discurso y la
eficacia del proceso educativo.

Ejemplos

Presentar contenido, usar varios medios de evaluacién y retroalimentacion,
diagnosticar conceptos erréneos, inyectar informacion de libros, articulos y

materiales en linea.
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ANEXO 11. Libro de codigos de tipos de transferencia (para entrevistas)

Caddigo 1: Transferencia directa
Descripcion

Cuando las practicas docentes de los cursos universitarios se aplican de la
misma manera en MOOCs.

Ejemplos

1. Tomamos un curso que ya existe y lo pasamos completamente al MOOC,

con el mismo contenido, objetivos... todo en la estructura.

2. Para el MOOC, asi como en mi curso mixto, uso las mismas técnicas de

socializacion en linea.

Cddigo 2: Transferencia adaptativa
Descripcion

Cuando las practicas docentes de los cursos universitarios se modifican para

que encajen de manera mas apropiada en MOOCs.
Ejemplos

1. Todos los recursos del MOOC son de acceso abierto, a diferencia de mi
curso en la Universidad, donde las lecturas estan disponibles solo para los
estudiantes registrados. Es por eso que tuve que aprender a buscar estos
contenidos de licencia abierta.

2. En mi MOOC pedi a mis estudiantes que hicieran notas visuales como parte
de las actividades de aprendizaje activo y reflexivo. Esto es algo que nunca he

hecho con mis alumnos en el campus.
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Caddigo 3: Transferencia retroactiva
Descripcion

Cuando las practicas docentes que fueron modificadas para su uso en MOOCs

se aplican luego a los cursos universitarios.
Ejemplos

1. Estoy usando videos cortos como introduccion a los temas en mi curso

presencial ya que esto funcioné bien en el MOOC.

2. Confeccioné rubricas claras para el MOOC y ahora las estoy utilizando en mi

clase en la Universidad. No solia usar esta herramienta antes.
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