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Resumen

La transicién desde un sistema educativo presencial hacia uno a distancia conlleva un ecosistema para el
proceso de ensefianza y aprendizaje donde la participacidn e interaccion asumen nuevos retos para estudiantes
y docentes. Esta investigacion se ha centrado en indagar de forma exploratoria las dindmicas de participacién
del estudiantado en las clases sincrénicas a través del uso de la cAmara web, buscando conocer las situaciones
que les conducen a realizar un uso efectivo de la misma o su desactivacién con el fin Gltimo de realizar futuras
propuestas tecnopedagdgicas para la participacién activa y empoderada del alumnado. Se han llevado a cabo
analisis estadisticos descriptivos, univariados (ANOVA) y multivariados (MANOVA). La muestra estd consti-
tuida por 142 estudiantes de educacién superior. Los resultados revelaron que el estudiantado se muestra mas
reacio hacia la activacién de la cdmara web como medio de participacién e interaccién en las sesiones sincro-
nicas debido al elevado niimero de asistentes o el predominio de metodologias como la clase magistral, entre
otros factores. La réplica digital de las sesiones presenciales estd generando una reproduccién de elementos
audiovisuales para promover espacios de participacién donde las herramientas y practicas implementadas no
acaban de convencer al estudiantado hacia su utilizacién.

Palabras clave: Alumnado. Ambientes virtuales. Educacién online. Participacién online. Videocdmara.

Resumo

A transicdo de um sistema de ensino presencial para um a distancia implica um ecossistema para o processo de
ensino e aprendizagem em que a participacdo e a interacdo assumem novos desafios para alunos e professores.
Esta pesquisa tem como foco investigar de forma exploratéria a dindmica de participacdo dos alunos em aulas
sincronas por meio do uso da webcam, buscando conhecer as situacdes que os levam a fazer uso efetivo dela
ou sua desativacdo com a finalidade de fazer futuras propostas tecnopedagdgicas para a participacdo ativa e
capacitada dos alunos. Foram realizadas anélises estatisticas descritivas, univariadas (ANOVA) e multivariadas
(MANOVA). A amostra é composta por 142 estudantes do ensino superior. Os resultados revelaram que o
corpo discente mostra-se mais relutante quanto a ativacdo da webcam como meio de participacdo e interacdo
nas sessoes sincronas devido ao elevado niimero de participantes ou a predomindncia de metodologias como
a palestra, entre outros fatores. A réplica digital das sessdes presenciais tem gerando uma reproducdo de
elementos audiovisuais para promover espacos de participacdo em que as ferramentas e praticas implementadas
n3o convencem o corpo discente a utiliza-las.

Palavras-chave: Estudante. Ambientes virtuais. Educac3o online. Participacdo online. Camera de video.

Abstract

The transition from a face-to-face educational system to a distance learning system entails an ecosystem for
the teaching and learning process where participation and interaction assume new challenges for students and
teachers. This research has focused on an exploratory investigation of the dynamics of student participation
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in synchronous classes through the use of the webcam, seeking to know the situations that lead them to
make an effective use of its deactivation with the ultimate goal of making future technopedagogical proposals
for the active and empowered participation of students. Descriptive, univariate (ANOVA) and multivariate
(MANOVA) statistical analyses were carried out. The sample consisted of 142 higher education students.
The results revealed that students are more reluctant to activate the webcam as a means of participation and
interaction in synchronous sessions due to the high number of attendees or the predominance of methodologies
such as lectures, among other factors. The digital replication of face-to-face sessions is generating a repro-
duction of audiovisual elements to promote participation spaces where the tools and practices implemented
do not convince students to use them.

Keywords: Student. Virtual environments. Online education. Online participation. Videocamera.

1 Introduccién

A raiz de las necesidades de la ensenanza a distancia en entornos virtuales generadas a causa
de la pandemia por COVID-19, ha surgido una preocupacién por parte del profesorado al ver que
el estudiantado no activa la cdmara ni el micréfono para participar en las sesiones sincrénicas por
videoconferencia (REICH y col., 2020). Esta situacién se ha venido a denominar como “sindrome de
la cdmara apagada”. En investigaciones previas atribuyen esta problematica a la falta de estrategia
de ensefanza en entornos en linea, donde el profesorado esta replicando clases magistrales al estilo
presencial o no desarrollan estrategias para motivar al estudiantado en su participacion (ELGUETA
ROSAS, 2020; MAGGIO, 2021; DAY y VERBIEST, 2021). Otros lo justifican por el avance de la
plataformizacién (SRNICECK, 2018) hacia una educacién del escaparate (APARICI y MARTINEZ-
PEREZ, 2021) que no se encuentra preparada para dar una impronta de un modelo pedagégico acorde
a las necesidades propias del estudiantado del siglo XXI.

La simple integracion de la cdmara web y el micréfono en los dispositivos electrénicos no induce, por
si misma, a generar espacios de aprendizaje marcados por un acercamiento de caracter méas tangible,
donde imagen y voz confluyen hacia una representacién lo mas personal posible en un ecosistema
virtual. La falta de aptitudes y competencias pedagdgicas en los medios de comunicacién virtual pueden
desencadenar entre los docentes angustia, agotamiento y frustracién (RIVERA OLGUIN; SANCHEZ
ESPINOZA y CORTES DIAZ, 2021).

Se sabe que el fendmeno educativo es complejo y, en él, se involucran distintos factores a los que se
deben sumar que la problematica expuesta ha sido poco explorada y estudiada a nivel académico. Es
por ello por lo que en este articulo se pretende hacer un anélisis exploratorio desde la perspectiva del
estudiantado sobre algunos de los motivos por los que no activan la cdmara en sus clases sincrénicas
por videoconferencia.

Previo a la pandemia, el uso de encuentros sincrénicos no era lo habitual en algunos contextos
de aprendizaje, pasando a ser una practica extendida y la estética méas representativa durante la
crisis sanitaria; donde metaféricamente estariamos representados como una colmena infinita y virtual
(CARRION, 2020).

2 La Virtualidad en la Educacion Online: El uso de Videoconferencias

Por la complejidad del fendmeno analizado, debido a sus avances y evolucién en el que en pocos
afos hemos pasado de un modelo “tradicional” de educacién a distancia a otros paradigmas més
“transformadores”, es que se pasard a analizar algunos conceptos previos realizando una aproxima-
cién tedrica que abarque desde su concepcidn mas genérica de educacién a distancia para concretar
posteriormente una definicién de e-learning, b-learning y m-learning; pues estos tres conceptos hacen
referencia a casos particulares de aquella mediante el uso de tecnologia y, eventualmente, en el caso
del b-learning, combinado con el aprendizaje presencial.

Nos encontramos con que durante los Gltimos cien afos ha habido muchas y diferentes denomi-
naciones (RUIPEREZ, 2003).

A diferencia de la formacién presencial en la que se produce una comunicacién e interaccion entre
profesorado y alumnado cara a cara en el aula (ARTINO y JONES, 2012), en el aprendizaje en
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Tabla 1. Definiciones relacionadas con la educacién a distancia.

Educacién por corresponden-  Mayor énfasis en el medio, en este caso el correo postal, como
cia canal de comunicacion entre el profesorado y el alumnado.

Clase a distancia Incide y hace mas hincapié en la distancia o lejania entre
alumnado y profesorado.

Ensefianza auténoma Enfatiza la necesidad del alumnado autodidacta y como cen-
tro del proceso formativo.

Ensefianza semipresencial Simbiosis entre la ensefianza presencial y a distancia, convi-
viendo ambas modalidades.

Flexible elearning Manifestacién de un aprendizaje ubicuo en el sentido de que
el alumnado puede aprender dénde, como y cuando quiere.

Teleformacién Empleo de medios tecnolégicos como el teléfono o videocon-
ferencias para la comunicacién entre profesorado y alumnado.

E-Learning Existe una separacién fisica entre profesorado y alumnado
donde prevalece una comunicacién asincrona a través de In-
ternet y en la que se genera una distribucién del conocimiento
de manera flexible.

B-Learning Integracidon y mezcla de clases presenciales con actividades
docentes en aula virtual (AREA y SEGURA, 2009).
M-learning Procesos de adquisiciéon de conocimientos mediante conver-

saciones en multiples contextos, entre personas y tecnologias
interactivas personales (SHARPLES; TAYLOR y VAVOULA,
2010).

P-learning Intensifica el uso de ordenadores para disponer de informacion
sobre el contexto de aprendizaje gracias dispositivos inteligen-
tes integrados, como sensores o etiquetas, que posibilita un
modelo de aprendizaje personalizado segtin el contexto y la
adaptabilidad de dicha informacién del contexto de aprendi-
zaje (MORFI, 2011).

Fuente: Elaboracién propia.

linea dicha comunicacién e interaccién puede ser sincrénica y asincrénica en un entorno virtual (KU
y CHANG, 2011).

Entendiendo el aprendizaje en linea como aquellas experiencias de aprendizaje sincrénicas y asin-
cronas gracias al uso de herramientas digitales e Internet, es que dicho proceso puede darse de manera
ubicua en cualquier tiempo y lugar (GROS SALVAT, 2018; SINGH y THURMAN, 2019).

La eficacia de los aprendizajes vendra dada en gran medida por la capacidad del estudiantado para
participar de forma auténoma y activa en el proceso de aprendizaje (WANG; SHANNON y ROSS,
2013; LAl y HWANG, 2016; ALTEN vy col., 2020). Tal regulacién se consigue mediante el control,
gestién y planificacion de las propias acciones de aprendizaje (ALLY, 2004), que alude al aprendizaje
autorregulado (ZIMMERMAN, 2008; PANADERO, 2017; MARCELO y RIJO, 2019).

El dilema de una insuficiente interactividad en el aprendizaje en linea se ha convertido en un
aspecto clave (LIU, 2017), por lo que resulta necesario que el alumnado tenga la posibilidad de
tomar decisiones significativas sobre su aprendizaje. La capacidad de agencia del alumnado resulta
esencial para el aprendizaje autodirigido ya que pueden hacer intencionalmente que las cosas sucedan
por sus acciones, y esto les permitird desempeiiar un papel activo en su desarrollo, adaptacién y
autorrenovacién en tiempos cambiantes (BANDURA, 2001).

Asumiendo que el medio que utilicemos para transmitir un mensaje influird directamente tanto en
las relaciones establecidas como en el propio proceso de aprendizaje (GARCIA AVILES, 2015), resulta
fundamental que dicha comunicacién se desarrolle en base a un proceso de interaccién enriquecido
(FERNANDEZ PEREZ y SANTOVENA-CASAL, 2020).

En este sentido, las plataformas de videoconferencias posibilitan un espacio de encuentro y un lugar
donde compartir, preguntar, crear subgrupos de discusién, construir aprendizajes, etc. (MOTTET,
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2009; FALLOON, 2011; RAINBOW, 2020). Estas sesiones, ademas, pueden ser grabadas para que el
alumnado las revise en diferido.

Sus posibilidades son diversas, pudiendo ser catalogadas como un medio complementario en la
interaccién y comunicacién que permite una buena relacién académica (CORDOVA vy col., 2013). De
ahi que sean valoradas positivamente por el alumnado como medio de acompafiamiento (RODRIGUEZ
ZIDAN y GRILLI SILVA, 2019; HUERGO-TOBAR, 1970) por su dinamismo, cercania, inmediatez y
las posibilidades de debate y trabajo colaborativo (DALLERA y TENAGLIA, 2014; LIN y GAO, 2020).

Entre las dificultades que mayoritariamente pueden presentarse estan las relacionadas con cues-
tiones técnicas o baja alfabetizacién digital para poder emplearlas correctamente (DALLERA y TE-
NAGLIA, 2014).

Sin lugar a duda la videoconferencia posibilita el trabajo colaborativo, practico y reflexivo (ROSEN;
WOLF y STOEFFLER, 2020) al fortalecer las relaciones entre profesorado y alumnado (ANASTASIA-
DES y col., 2010) y sirviendo como medio para mejorar la satisfaccién del alumnado con el proceso
de aprendizaje (JONES; DEAN y HUI-CHAN, 2010).

3 La Competencia Digital Docente y la participaciéon estudiantil en la Esfera
Digital

La Vuorikari y col. (2016) establecié una serie de competencias clave para la ciudadania con el
objetivo de promover una participacién plena en la sociedad del Siglo XXI estableciendo un conjunto
de conocimientos, habilidades y actitudes. Entre los mismos se encuentra la Competencia Digital
(CD), entendida como “el uso seguro, critico y responsable de las tecnologias digitales en el dmbito
personal, en el laboral y en el social” (VUORIKARI y col., 2016, p. 4).

De esta forma, distintos gobiernos, instituciones y organismos internacionales han acordado dife-
rentes marcos de referencia para establecer las competencias digitales que son necesarias para que la
ciudadania pueda desempefarse y participar integramente en su entorno. En ese sentido, las institu-
ciones de Educacion Superior tienen un rol fundamental desde el punto de vista de la formacién que
brindan (RECIO MUNOZ; SILVA QUIROZ y ABRICOT MARCHANT, 2020).

Ya no es una novedad indicar que las competencias digitales se configuran como un elemento
clave en la formacién y desempefio del profesorado, donde lo primordial es que haya experiencias
pedagdgicas que transformen sus practicas docentes al momento de integrar las tecnologias digitales.

Por otro lado, entendiéndose las habilidades digitales como aquellas que se refieren a una gama de
destrezas que son una combinacién de comportamientos, expertise, saber hacer, habitos de trabajo,
disposiciones y comprensiones criticas necesarias para poder aplicarse en distintos contextos, tanto
personales como profesionales (UNESCO, 2019), es posible destacar que la exigencia de su aplicabi-
lidad no solo es para el profesorado, sino que también para el alumnado. Ambos agentes entendidos
como aprendices en este mundo digital.

En este sentido, la UNESCO (2019) destaca la aplicacién de estas habilidades digitales en activi-
dades en linea y, mas alla de eso, la relevancia de la educacién formal en entornos escolarizados para
impregnar el uso de las tecnologias digitales con una intencionalidad de aprendizaje y su integracién
en contextos mas alld de los escolares.

3.1 Marco europeo de la Competencia Digital Docente (DigCompEdu)

El contexto actual exige en el profesorado una serie de conocimientos, habilidades y actitudes que
estan relacionadas con el dominio de ciertas competencias digitales recogidas en el Marco europeo
para la Competencia Digital de los Educadores. (DigCompEdu), tal y como se observa en la Figura 1,
que esta dirigido a los profesionales de la educacién como un marco de entendimiento comun.

El DigCompEdu agrupa 22 competencias en 6 grandes areas, que se presentan en la Tabla 2
(REDECKER, 2017).

En el centro del marco de referencia, por ser el nicleo pedagdgico, se sitlan las dreas de con-
tenidos digitales, ensefianza y aprendizaje, evaluacién y retroalimentacién, y empoderamiento de los
estudiantes, en las que se establecen las competencias que el profesorado debe dominar para incen-
tivar estrategias de aprendizaje efectivas, inclusivas e innovadoras, empleando herramientas digitales
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Figura 1. Areas y alcance del DigCompEdu.
Fuente: (REDECKER, 2017, p. 15).

Tabla 2. Descriptores de las dreas DigCompEdu.

Area

Descripcién

Compromiso profe-
sional

Contenidos digitales

Ensefanza y apren-
dizaje

Evaluacién y retro-
alimentacién

Empoderar a los es-
tudiantes

Facilitar la compe-
tencia digital a los
estudiantes

Enfocada en el entorno profesional, se materializa en la capacidad para
hacer uso de tecnologias digitales para la mejora de la ensenanza y las
interacciones profesionales con la comunidad educativa, para su desa-
rrollo profesional y el bien colectivo, la innovacién en la organizacién y
la docencia.

Referida a las fuentes, creacién y distribucién de recursos digitales, y
asumiendo que el profesorado tiene acceso a multitud de recursos edu-
cativos digitales, se hace necesario que sepan identificar los recursos
que respondan a los objetivos de aprendizaje planteados, a su grupo
de alumnos/as, estilo de ensefianza, etc. Ademés de ser capaz de desa-
rrollar sus propios recursos digitales, siendo conscientes de cémo usar
y gestionar responsablemente dicho contenido digital, respetando los
derechos de autor y sabiendo cémo compartirlo en red.

Centrada en cdmo administrar y dirigir el uso de herramientas digitales
en la ensefanza y el aprendizaje, aceptando que posibilitan la mejora
de ciertas estrategias, hace alusién a su integracién para el diseno,
planificacion e implementacién de tecnologias digitales en el proceso de
ensefanza - aprendizaje.

Alusiva a herramientas y estrategias digitales que permitan mejorar la
evaluacién, desde el punto de vista evaluativo, de aprendizaje y admi-
nistrativo, donde es necesario que el profesorado valore de la forma de
facilitar enfoques innovadores, sepa tomar decisiones en base a los da-
tos interpretados y adapte sus estrategias segtn los resultados.

Referida al uso de herramientas digitales para empoderar a los estudian-
tes, reconociendo su potencial para el apoyo de las estrategias centradas
en el alumno, su participacion en el proceso de ensefanza — aprendizaje
y personalizacion. A su vez la identificacién de los riesgos en el aumento
de las desigualdades.

Trata sobre cdmo facilitar la competencia digital de los estudiantes,
desde un enfoque transversal e integral.

Fuente: Elaboracién propia.

Recio-Mufioz et al. | Texto Livre | Belo Horizonte | v.15 | €38649 | 2022

5/20



(Figura 2).

Educators’ professional Educators’ pedagogic Learners’
competences competences competences

DIGITAL TEACHING
RESOURCES AND LEARNING

\  PROFESSIONAL
IGAGEMENT

,&% Organisational

Selecting

Creating & modifying

Teaching

Guidance

FACILITATING
LEARNERS' DIGITAL
COMPETENCE

4 munication
emmURICatior Managing, T Infarmation &
4, Frofessional protecting, sharing ollabraliveleaming == media literacy
& collaboration Communication
o — Self-requlated learning
& A
ﬂ?f;" Reflective practice Content creation
EMPOWERING
%, ASSESSMENT I
@ ool cro o LEARNERS Responsible use
0 Assessment strategies — Accessibility Problem solving
& inclusion
N— Q Analysing evidence — Differentation
& personalisation

‘@ Feecback & planning i Actively
engaging learners

Figura 2. Conexiones entre las competencias DigCompEdu.
Fuente: (REDECKER, 2017, p. 16).

Resaltar la dimensién “empoderamiento de los estudiantes” del Marco Europeo para la Compe-
tencia Digital Docente “DigCompEdu” (REDECKER, 2017), donde se inserta la participacién activa
del estudiantado que se traduce como la utilizaciéon de herramientas digitales para el compromiso
activo, empleo de tecnologias digitales para la expresidn creativa, participacién activa, resolucién de
problemas, etc.

Pero jqué pasa en el dmbito social? El mundo interconectado trajo consigo distintas maneras
de entender la participacién en donde la modalidad de interaccién en linea y en dmbitos digitales se
rige, entre otras, por una transformacién en el dmbito de la participacién juvenil donde puedan ser
protagonistas activos en las areas de su interés.

De acuerdo con Aparici y Osuna-Acedo (2013) en estos dmbitos la cultura de la participacion es
aquella que no tiene barreras para la expresiéon ciudadana, que apoya la creatividad y la puesta en
comun de creaciones propias y colectivas. Este tipo de colaboracién pasa por establecer nuevas légicas
comunicativas que abandonen la divisién entre emisores y receptores (APARICI y GARCIA MARIN,
2018), para profundizar en un nuevo modelo abrazado por un ecosistema digital donde se proyectan
estrategias que permitan el empoderamiento de la juventud en el plano de la comunicacion.

Asi, es posible ver que la influencia de las tecnologias digitales en la sociedad estd promovien-
do nuevos canales de comunicacién nodal, especialmente entre la juventud, donde la participacién
se ha convertido en una interaccién entre individuos que comparten ideas y tienen la capacidad de
influir en el otro sobre todo cuando hablamos de integracién en entornos virtuales y redes socia-
les (TORRES-DIAZ; JARA y VALDIVIEZO, 2013; GONZALEZ-LIZARRAGA; BECERRA-TRAVER
y YANEZ-DIAZ, 2016; SABULSKY, 2019; HERNANDEZ-SELLES, 2021). Pero jesto se traslada a
un entorno educativo formal? Esta pregunta es latente en el momento presente siendo un reto dirigido
hacia la educacién formal, donde el modelo de educacién a distancia se ha redefinido como urgente a
lo que en investigaciones previas (HODGES y col., 2020; MARTINEZ PEREZ, 2020: MORER y col.,
2020; GARCIA ARETIO, 2020) han llamado “ensefianza remota de emergencia” en época de pande-
mia. Pero esto no es algo que surge por efecto de la pandemia. UNESCO (2019) ya anunciaba este
predominio de la participacion de los jovenes que los lleva a involucrarse en entornos informales de
aprendizaje haciendo notar la urgencia de equiparar esta misma participacién en entornos formales.

El mero hecho de un acceso a medios digitales en un contexto educativo no supone generar
unos espacios alentados por una participaciéon del alumnado, un incentivo hacia la interconexién y
establecimiento de relaciones con objeto de profundizar en su aprendizaje, al menos en los contextos
educativos mas formales, puesto que en los diversos espacios alternativos son capaces de mantener
estrechos vinculos con sus iguales desde un clima marcado por la motivacién, la inquietud y los
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estimulos. Entonces, ;qué elementos se muestran necesarios para trasladar este contexto a la educacién
superior?

La participacién estudiantil depende de algunos factores tales como la estrategia pedagdgica em-
pleada por el profesorado, el ambiente que se genere en la comunidad de aprendizaje, asi como las
propias motivaciones del estudiantado en su propio proceso de aprendizaje. En entornos virtuales, las
herramientas tecnolégicas son un elemento mediador en el proceso de ensefianza y aprendizaje, y de
la interaccién propia de quienes forman parte de él.

4 Espacios de Participacion Invisibles. Sindrome de la Camara Apagada

Estudios sobre el uso de la cAmara por videoconferencia para la ensefianza de idiomas en entornos
en linea senalan la relevancia de la interaccién usando dicha herramienta para lograr una presencia
social e interaccion (CODREANU y CELIK, 2013; TOLLEFSON, 2016; DELAUS, 2016), asi como
la comunicacién oral y gestual de quienes interactian como elemento primordial para generar que se
involucren en los momentos en los que se interactiia en este medio (SATAR, 2013).

Koeber y Wright (2008), en una investigacién donde analizan la interaccién de docentes con es-
tudiantes universitarios en la ensefianza de contenidos socioldgicos, enfatizan algunas limitantes en la
comunicacién significativa tanto de docentes como de estudiantes en sesiones efectuadas por video-
conferencia, ya que los movimientos y gestos que presencialmente un docente hace no se equiparan
a los que puede realizar frente a una cadmara: los movimientos se reducen a un espacio delimitado. A
su vez, otra dificultad que sefialan es la falta de recepcién de distintos mensajes auditivos y visuales
entre quienes interactdan, lo cual lleva a no poder detectar esas sefiales sutiles en los comportamientos
del alumnado, que conducen al docente a no poder tomar decisiones y actuar al respecto. Asi, los
gestos que se pueden percibir a través de la videoconferencia se tornan insignificantes para quienes
interactilan por ese medio, traduciéndose en una reduccién de la participacién del estudiantado.

Por su parte, Martin, Parker y Deale (2012) en su estudio sobre clases virtuales sincrénicas sub-
rayan la relevancia del estilo docente y su presencia visual como factores claves para promover la
interaccién del estudiantado, lo cual resulta crucial para garantizar la satisfaccién y la participacién
de estos Ultimos en los cursos en linea. Destacan las ventajas de las sesiones sincrénicas para promover
dicha interaccién sacando provecho de las funcionalidades de las plataformas que se utilicen para las
videoconferencias, lo cual abre una gama de posibilidades de participacién por parte del alumnado.
Esto se logra siempre y cuando se potencien cuatro tipos de interacciones: estudiante-estudiante,
estudiante-instructor, estudiante-contenido, estudiante-interface.

En la mayoria de los casos, se percibe el uso de la videoconferencia en sesiones sincrénicas como
un elemento que permite la cercania, la interaccién en tiempo real entre estudiantes y profesorado,
asi como la recepcién de retroalimentacién inmediata para el alumnado (DELAUS, 2016).

En el contexto actual, y extendiendo el uso de la videoconferencia o videollamada mas alla del
entorno educativo, la situacién provocada por la pandemia de la COVID-19 ha originado un empuje
muy considerable al emplearse como principal medio de acercamiento entre familiares y amistades.
Asi, se han tratado de representar encuentros virtuales que se asemejan, lo mas posible, a situaciones
cotidianas vividas antes de la aparicién del virus. Se ha forjado un escenario virtual donde tanto el
audio como la imagen cobran especial relevancia en la participacién de los interactuantes, logrando
un clima marcado por la cercania, el afecto y la sensacién de un contacto més estrecho.

De acuerdo con los datos facilitados por Vodafone!, por ejemplo, en Espafia el uso de Zoom y
de Hangouts aumenté en mas de un 4.000 y un 2.500% respectivamente durante los primeros meses
de confinamiento (marzo y abril de 2020), mientras que Skype y las videollamadas de WhatsApp se
multiplicaron por 8 y por 4 respectivamente.

La obligada transicién entre un modelo educativo presencial hacia uno a distancia ha traido con-
sigo una adopcién de medidas aceleradas e irreflexivas que han dictaminado, en algunas ocasiones,
un devenir problematico de los acontecimientos. En este cambio de escenario educativo no siempre es
asumido la adopcién de competencias y saberes digitales por parte del profesorado y alumnado que
promulguen con un proceso de ensehanza aprendizaje activo y participativo, sino que existen impor-

1 Recuperado de: https://cutt.ly/Flepnkq
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tantes desavenencias que se han manifestado durante meses, alarmando y poniendo en relieve una
necesidad imperiosa de implementar nuevas medidas de participacion e interaccién entre los distintos
agentes que componen el acto educativo.

Este escenario descrito durante la pandemia ha evidenciado una serie de hechos como: falta de
una mayor formacién del profesorado sobre tecnologia educativa, requerir una mejora en el nivel de
competencias digitales y necesidad de un incremento en habilidades para evaluar situaciones educativas
(AREA y ADELL, 2021).

La representacién virtual del aula, en algunas ocasiones muy dispar a la de un modelo tradicional,
deja vacias actuaciones cotidianas que no se equiparan de manera homogénea con su anéloga, donde
la interaccién presencial entra en disputa con recursos digitales tales como la activacién de la cdmara
web como herramienta en la educacién superior a distancia, la cual no acaba de cobrar el protagonismo
alcanzado en entornos informales, donde en ciertas ocasiones influye directamente en la calidad de la
interaccién (BRODIE y col., 2013; GOLDMAN, 2011), que resulta perjudicada.

La ausencia de un modelo estandarizado de conexién y participaciéon en materia educativa a
distancia refleja una inclinacién hacia la desconexién de elementos como la cdmara web o el micréfono
por parte del estudiantado, dando lugar a lo que se ha denominado “sindrome de la cAmara apagada’.
Este fendmeno se ha tornado problematico para el profesorado ya que pierden la interaccién y el
contacto con el alumnado, que partiendo de un modelo e-learning precisa de la mayor contribucién
de elementos que hagan posible la creacién de un ecosistema accesible, participativo y enriquecedor.

Una reconfiguracién de la ensefianza a distancia debe pasar por el hecho de incrementar las
oportunidades que se generan desde una esfera digital por parte del alumnado para fomentar su
empoderamiento y capacidad de creacién de contenido, pero amparados por el uso éptimo de aquellas
herramientas a su alcance con objeto de brindar oportunidades de aprendizaje propias del siglo XXI.
Eso que se convierte en una participacién invisible se ha tornado a interpretarse como un elemento
que entorpece el acontecer diario en estos procesos de enseiianza y que limita las actuaciones propias
de los agentes involucrados en las mismas. Desde una perspectiva social, humanistica y pedagogica
se deben integrar medidas que favorezcan la activacién de recursos tales como la cdmara web y el
micréfono, pero no desde un sentimiento amparado en la obligacién, sino como una apuesta por
adaptar el modelo educativo hacia un nuevo sistema donde se priorice la visibilidad del estudiantado
como un sinénimo de accién, de relacién y empatia.

5 Objeto de estudio

El estudio que se presenta responde a los siguientes objetivos:

= Determinar el nivel del uso de la cdmara en las sesiones de clase por parte del estudiantado y la
percepcién del mismo respecto a la competencia digital docente, metodologia y practicas docentes
implementadas en clase.

= Determinar la metodologia y la practica docente utilizadas en clase a partir de la influencia de
variables personales y contextuales.

= Establecer la estructura de los indicadores de metodologia y practica docente, incluyendo los fac-
tores personales y contextuales en dicha estructura.

6 Meétodo

6.1 Diseno de investigacion
El disefio de investigacién es correlacional y de tipo reduccional, pues se establecen relaciones
entre distintas variables y su reducciéon dimensional. Se trata de un estudio transversal, pues los datos
se han recogido en una Gnica administracién.

6.2 Participantes
La muestra estd compuesta por 142 estudiantes universitarios pertenecientes a la Universidad
Internacional de Valencia (VIU). El tipo de muestreo fue por conveniencia.
Respecto a las caracteristicas de la muestra, el 34.5 % son hombres y el 65.5 % son mujeres.
Con una edad promedio en el intervalo de 30 a 35 afios, y que se encuentran cursando estudios de
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Grado (35.9 %) o Master (64.1 %) en diversas disciplinas entre las que destacan el Master en TIC
aplicadas a la Educacién (44 estudiantes), Grado en Administracién y Direccién de Empresas y Grado
en Traduccién e Interpretaciéon (ambos con 14 estudiantes representados en la muestra) o Grado en
Derecho (13 estudiantes). Mayoritariamente los encuestados residen en Espafa (72.5 %), aunque
también nos encontramos con alumnado de Colombia (9,2 %), México (8.5 %) o Ecuador (2.8 %),
entre otros.

La totalidad de los participantes, presentan un nivel similar en el uso de los recursos tecnolégicos,
ya que estan cursando sus estudios en la misma Universidad y su modelo pedagdgico se basa prin-
cipalmente en dos ejes: la implementacién de las metodologias docentes activas y la incorporacién
de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En el caso del estudiantado que esta cursando el
Master en TIC aplicadas a la Educacién, se les exige unos conocimientos previos en el perfil de ingreso
a dichos estudios de postgrado, para poder cursar dicha titulacién.

6.3 Instrumento

Para este estudio se ha utilizado un instrumento de recogida de informacién caracterizado por un
cuestionario enfocado en varias dimensiones: 1) Competencia Digital del docente, donde se le solici-
taba al alumnado que evaluard la competencia digital del profesorado y cuya valoracién se efectia
mediante una escala tipo Likert con 5 opciones de respuesta (“nada competente” hasta “muy compe-
tente”). 2) Respecto a la percepcién de la metodologia docente utilizada en las sesiones por parte del
estudiantado, donde se le preguntaba al alumnado sobre las metodologias activas que se implementan
en las diferentes sesiones de videoconferencia de las asignaturas cursadas (7 items) y cuya valoracién
se realiza mediante una escala de Likert con 5 respuestas (desde “nunca” hasta “siempre”). Aclarar
que dentro de la guia docente de todas las asignaturas de Grado y Master, se explicita y recoge un
resumen explicativo de las principales metodologias docentes que se aplicardn como parte del modelo
educativo institucional y que se contemplan como estudio en esta investigacién. 3) En relacién con la
dimensién practicas docentes empleadas durante las sesiones de videoconferencia, se recogen los datos
sobre las practicas docentes realizadas por parte del profesorado en las sesiones de videoconferencia
percibidas por el estudiantado (4 items) y cuya valoracién se realiza mediante una escala de Likert
con 5 respuestas (desde “nunca” hasta “siempre”). Igualmente, estas précticas docentes vienen en
parte sustentadas por el propio modelo educativo institucional y ademés por la libertad de catedra de
cada docente.

Respecto a las variables personales y contextuales se han utilizado las siguientes: pais de residencia
(Espafia/Latinoamérica) y la utilizacién de la cdmara y el micréfono, realizando dos agrupamientos
(alto y bajo) en funcién del grado de frecuencia tanto para asuntos personales como en el dmbito
académico.

6.4 Procedimiento

El cuestionario disefiado con Google Forms fue suministrado a través de una invitacién a un
universo de muestra de alumnado al que tuvimos acceso durante el curso académico 2019-2020.

Este estudio respetd las normas éticas requeridas en toda investigacién, ya que al alumnado se
le facilitaba el enlace del cuestionario en la plataforma utilizada, garantizando la confidencialidad, la
proteccién de datos personales, el derecho a la informacién y en el que se debia marcar la casilla de
consentimiento informado.

La informacién obtenida se tratara de acuerdo con el Reglamento General de Proteccién de Datos,
asi como a la Ley Organica 3/2018, de 5 de diciembre, de Proteccién de Datos Personales y Garantia de
los Derechos Digitales. El alumnado que respondié a las cuestiones planteadas en dicho instrumento,
se entiende, de forma tacita, que ha comprendido los objetivos del presente estudio y que acepta
participar en esta investigacion.

6.5 Analisis
Los datos han sido analizados a través del programa SPSS 24 (con la Licencia de la Universidad
Internacional de Valencia). Se ha realizado estadisticos descriptivos de las dimensiones contempladas,
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Anilisis Multivariado de Varianza (MANOVA) y Analisis de Varianza (ANOVA), y por Gltimo se ha
utilizado el anélisis de Componentes Principales Categérico (CATPCA) para sintetizar la informacién
obtenida.

6.6 Resultados
En primer lugar, se presentan los estadisticos descriptivos de los tres apartados contemplados:
competencia digital docente, metodologia y practicas docentes. Seguidamente, se muestra la influencia
de los factores personales y contextuales respecto a la metodologia y practicas docentes. Finalmente,
se determina la estructura de las dos dimensiones y las variables de influencia.

6.6.1 Nivel de Competencia Digital Docente, Metodologia y Practicas Docente
La competencia digital docente valorada por el estudiantado presenta un nivel promedio alto. En
relaciéon con la metodologia docente, la clase magistral sigue siendo la mas utilizada, seguida por el
trabajo colaborativo, el trabajo auténomo y el estudio de casos, como se puede apreciar en la Tabla 3.
Las metodologias menos empleadas son las basadas en las tutorias y en las simulaciones, situdndose
por debajo del 3 en la escala. En todos los indicadores que se analizan se aprecia una variabilidad alta,
con lo cual las respuestas del alumnado son heterogéneas.

Tabla 3. Descriptivos de los apartados competencia digital, metodologia y practicas docentes.

Nivel de Competencia Docente Media Desviacién tipica

Valoracién del Nivel de Competencia Docente por parte del  4.06 0.83
estudiantado

Metodologia Docente

Clase Magistral 3.96 0.92
Estudio de Casos 3.01 1.05
Learning by Doing 3.16 1.13
Trabajo Colaborativo 3.38 1.02
Tutorias 2.76 1.26
Simulacién 2.12 1.10
Trabajo Auténomo 3.12 1.03
Total 3.96 0.92

Practicas Docentes

Recursos 4.13 0.99
Espacios y Participacién 3.90 1.02
Contenido 4.30 0.92
Trabajo Colaborativo 3.59 1.19
Total 4.13 0.99

Fuente: Elaboracién propia.

6.6.2 Influencia en las variables personales y contextuales en la metodologia y practicas docentes
En este apartado se analiza y se plasman las diferencias en la metodologia docente y las practicas
docentes a partir de la variable pais de residencia, utilizacién de la cdmara y competencia digital
docente. Para ello, se han llevado a cabo anélisis MANOVA y ANOVA.

6.6.3 Pais
En relacién con la metodologia y la practica docente en funcién del pais de residencia, las medias
entre el alumnado de Espafia y el alumnado de Latinoamérica son diferentes entre si (Tabla 4. Los
valores medios mas altos en ambos casos se sitlian en la metodologia de clase magistral y el trabajo
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colaborativo, y en las practicas docentes relacionadas con el contenido y los recursos. Los valores méas
bajos se sitlan en ambos casos en la metodologia basada en la simulacién.

En relacidén con la metodologia, en todos los casos, exceptuando la clase magistral y el estudio de
casos, el alumnado de Latinoamérica presenta promedios superiores al valorar el uso de las metodo-
logias activas por parte del profesorado. Sin embargo, respecto a las practicas docentes, se presentan
valores promedios similares entre el alumnado de ambos paises.

Las diferencias encontradas, a nivel multivariado son estadisticamente significativas (Lambda de
Wilks= .724; F(11,130) = 4.505; p = .000), con un tamafio del efecto grande (n? parcial = .276).
Desde el anilisis univariado (ANOVA), -ver Tabla 3-, casi todos los indicadores de metodologia son
estadisticamente significativos, a excepcion del estudio de casos y la simulacién. La metodologia de
clase magistral, trabajo colaborativo y el trabajo auténomo presentan un tamano del efecto pequefio,
mientras que en la metodologia Learning by doing y tutorias es grande. Respecto a las practicas
docentes, no se producen diferencias significativas en ningln indicador contemplado.

Tabla 4. Descriptivos en funcién del pais de Residencia y ANOVA en los apartados de metodologia
y practica docente.

Metodologia Docente Grupo Media Desv. tipica F Sig.  n? parcial
E 4. .

MT__Clase Magistral S 09 086 6.850 .010 .010
LATAM 3.64 1.01

MT _Estudio de Casos ES 3.05 1.02 .578 448 004
LATAM 2.90 1.14
ES 3.05 1.08

MT__Learning by Doing 9.772 .002 .108
LATAM 3.46 1.21

MT_Trabajo Colaborativo ES 330 0.98 3.828 .050 .027
LATAM  3.59 1.04

MT_Tutorias ES 2:50 1.21 18.545 .000 .117
LATAM 3.46 1.14

MT_Simulacién ES 2.03 1.05 2536 .114 .018
LATAM 2.36 1.22

MT_Trabajo Auténomo ES 2.94 1.34 6.676  .011 .046

LATAM  3.59 1.29

Practicas Docentes

PD__Recursos ES 4.20 10l 1.860 .175 .013
LATAM 3.95 0.94

PD__Participacién ES 3.83 1.03 1.622 205 .011
LATAM 4.08 0.92

PD__Contenido ES 4.38 0.84 2.562 112 .018
LATAM 4.10 1.09
E .61 1.14

PD_Trabajo Colaborativo > 3.6 .106 745 .001

LATAM 3.54 1.31

Fuente: Elaboracién propia.

6.7 Utilizacion de la cdmara en las sesiones
En este apartado, a partir de la utilizacién de la cdmara en las sesiones se han constituido dos
grupos: bajo y alto. El grupo alto estd formado por el alumnado que utiliza asiduamente la cdmara en
las sesiones sincrdénicas, mientras que el grupo bajo lo compone el alumnado que no utiliza la cdmara
en las sesiones de videoconferencia y los principales motivos que argumentan son los siguientes: 1)
Privacidad, ya que el entorno virtual no permite establecer fondo. 2) Porque no es obligatorio y 3)
Por vergiienza e inseguridad. Ahora bien, en grupos reducidos, el conjunto del alumnado se muestra

Recio-Mufioz et al. | Texto Livre | Belo Horizonte | v.15 | 38649 | 2022 11/20



mas proclive para encender la cdmara.

El conjunto del alumnado que no utiliza la cdmara en las videoconferencias valora sus sesiones
como clases magistrales, mientras que el grupo de alumnado que participa con la cdmara encendida
argumenta que en las sesiones se utiliza otro tipo de metodologias docentes méas activas. Sucede lo
mismo con la dimensién de practicas docentes.

Los valores medios més altos se sitian en la metodologia de clase magistral y el trabajo colabo-
rativo, asi como en las practicas docentes basadas en la transmisién de contenidos y la facilitacién de
recursos por parte del docente.

Las diferencias encontradas, a nivel multivariado, son estadisticamente significativas (Lambda
de Wilks = .698; F(11,130) = 5.119; p = .000), con un tamafio del efecto grande (n? parcial
= .302). Desde el anélisis univariado (ANOVA) (Tabla 5), casi todos los indicadores de metodologia
son estadisticamente significativos, a excepcién de la metodologia de clase magistral. El trabajo
colaborativo y el trabajo auténomo presentan un tamafio del efecto pequefio, el estudio de casos y
la metodologia learning by doing es mediano y, por ultimo, las tutorias y la metodologia basada en
la simulacién el tamafo del efecto es grande. Respecto a los indicadores que hacen referencia a las
practicas docentes, ninguno de ellos es estadisticamente significativo.

Tabla 5. Descriptivos en funcién la utilizacién de la cdmara en las sesiones y ANOVA en los apartados
de metodologia y practica docente.

Metodologia Docente Grupo Media Desv. tipica F Sig.  7n? parcial

Bajo 4.04 0.85
Alto 3.76 1.07
Bajo 2.82 1.00
Alto 3.53 1.00
Bajo 2.96 1.11
Alto 3.71 1.01
Bajo 3.28 1.00
Alto 3.66 0.94
Bajo 241 1.10
Alto 3.61 0.92
Bajo 1.86 0.94
Alto 2.84 1.19
Bajo 2.94 1.37
Alto 3.61 1.19

MT__Clase Magistral 2.488 117 017

MT_Estudio de Casos 13.697 .000 .089

MT__Learning by Doing 13.194 .000 .086

MT _Trabajo Colaborativo 4.014  .047 .028

MT_Tutorias 36.613 .000 .207

MT_Simulacién 25.983 .015 .157

MT_Trabajo Auténomo 6.885 .010 .047

Practicas Docentes

Bajo 3.97 0.91
Alto 4.10 1.02
Bajo 3.86 0.99
Alto 4.03 1.37
Bajo 4.37 0.88
Alto 4.13 1.08
Bajo 3.58 1.20
Alto 3.60 1.05

PD__Recursos 1.339 249  .009

PD_Participacion .788 376 .006

PD_Contenido 1.798 .182 .013

PD_Trabajo Colaborativo .006 940 .000

Fuente: Elaboracién propia.

6.7.1 Competencia Digital Docente
En este apartado, a partir de la competencia digital docente percibida por el alumnado se han
constituido dos grupos: bajo y alto. El conjunto de profesores -valorado por el alumnado- que presenta
un nivel de competencia alto, segiin el alumnado utiliza metodologias mas activas e innovadoras,
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mientras que el profesorado que pertenece al grupo bajo se inclina por el uso de aquellas de corte mas
magistral y pasivo.

Las diferencias encontradas, a nivel multivariado son estadisticamente significativas (Lambda de
Wilks = .763; F(11,130) = 3.667; p = .000), con un tamafio del efecto grande (n? parcial = .237).
Desde el anilisis univariado (ANOVA) (Tabla 6), casi todos los indicadores referentes a la metodologia
son estadisticamente significativos con un tamafio del efecto mediano, a excepcién de la metodologia
de clase magistral que no es estadisticamente significativa, como en los casos anteriores. Las principales
diferencias entre ambos grupos se producen en las tutorias learning by doing y el estudio de casos,
por tanto, a mayor competencia digital docente mayor implementacién de metodologias activas en el
aula. Respecto a los indicadores de practicas docentes, casi todos los indicadores son estadisticamente
significativos con un tamano del efecto pequefio, a excepcién de la practica docente basada en la
participacion.

Tabla 6. Descriptivos en funcién de la Competencia Digital Docente y ANOVA en los apartados de
metodologia y practica docente.

Metodologia Docente Grupo Media Desv. tipica F Sig. 7?2 parcial

Bajo 4.09 0.92
Alto 3.91 0.92
Bajo 2.78 0.96
Alto 3.52 1.06
Bajo 2.90 1.05
Alto 3.75 1.10
Bajo 3.17 0.92
Alto 3.84 1.05
Bajo 2.45 1.18
Alto 3.43 1.18
Bajo 1.97 1.02
Alto 2.45 1.22
Bajo 2.94 1.32
Alto 3.52 1.37

MT__Clase Magistral 1.855  .278 .008

MT_Estudio de Casos 16.950 .000 .108

MT _Learning by Doing 19.382 .000 .122

MT_Trabajo Colaborativo 14575 .000 .094

MT__Tutorias 20.401 .000 .127
MT_Simulacién 6.035 .015 .041

MT _Trabajo Auténomo 5.785 .017 .040

Practicas Docentes

Bajo 4.01 1.20
Alto 4.41 0.89
Bajo 3.89 0.99
Alto 3.93 1.06
Bajo 4.19 0.96
Alto 4.55 0.79
Bajo 3.42 1.17
Alto 3.98 1.19

PD__Recursos 4.987 .027 .034

PD_ Participacién .057 .811  .000

PD__Contenido 4.521 .035 .031

PD_Trabajo Colaborativo 6.959 .009 .047

Fuente: Elaboracién propia.

6.7.2 Estructura dimensional del uso de los recursos tecnoldgicos en el plano del tiempo libre y académico

En este apartado se presenta la estructura dimensional de la metodologia docente (clase magistral,
estudio de casos, learning by doing, trabajo colaborativo, tutorias, simulacién y trabajo auténomo) y
las practicas docentes (recursos, participacién, contenido y trabajo colaborativo).

Ademis, se han considerado dentro de la estructura las variables personales y contextuales, co-
mo pais, utilizacién de la cdmara en las sesiones y la competencia digital docente percibida por el
alumnado.

Para ello, dado la métrica de las variables, se ha optado por realizar un anélisis de componentes
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principales para datos categdricos (CATPCA) con el propésito de generar una estructura dimensional
mediante la reduccién relacional entre las variables e integrar dentro de la misma los factores personales
y contextuales.

Tabla 7. Resumen del modelo.

Varianza

Dimensién  Alfa de Cronbach  Total (Autovalor)  Porcentaje

1 .801 3.681 335
2 .529 1.928 17.5
Total .904 5.610 51.0

Fuente: Elaboracién propia.

En funcién de los resultados se ha optado por un modelo de dos dimensiones de acuerdo con
los valores propios encontrados —ver Tabla 7- que explica el 51.0 % de la varianza total del mismo.
Ademis, el coeficiente de Cronbach global (.904) indica que el modelo sugerido presenta un buen
ajuste. La primera dimensién es considerablemente la mas relevante (33.5 % de la varianza total del
modelo y un a de Cronbach de .801) erigiéndose en la dimensi6én principal. La segunda dimensién
contribuye con menor porcentaje de varianza explicada que la primera (17.5 % de la varianza total
del modelo), si bien su valor de o de Cronbach (.529) sugiere que es una dimensién importante en la
explicacién del modelo.

La primera dimension es la que mas contribuye a la explicacién del modelo (65.68 % de la varianza
total explicada). En ella se sitiian todos los indicadores de uso analizados en la parte positiva de la
dimensién (Tabla 8 y Figura 2), distinguiéndose dos agrupaciones. En la primera se agrupan todos los
indicadores relativos a las précticas docentes y a la metodologia de clase magistral (primer cuadrante),
mientras que la segunda agrupa a todos los indicadores de la metodologia docente (cuarto cuadrante).

La segunda dimensién representa una explicacion media del modelo (34.31 % de la varianza total
explicada). Esta dimensi6n supone la diferenciacién entre la metodologia y la practica docente. De esta
forma, en el polo positivo de la segunda dimensién se agrupan todos los indicadores de las practicas
docentes y la metodologia de clase magistral (primer cuadrante), mientras que en el polo negativo se
agrupan los indicadores de metodologias docentes activas (cuarto cuadrante).

Tabla 8. Saturaciones.

Metodologia Docente Dimensién 1 Dimensién 2
Clase Magistral 321 .398
Estudio de Casos .636 -.304
Learning by Doing 712 -.332
Trabajo Colaborativo .704 -.163
Tutorias .628 -.438
Simulacién .599 =477
Trabajo Auténomo 482 -.251

Practica Docente

Recursos .551 .566
Espacios y Participacién  .481 493
Contenido 576 .609
Trabajo Colaborativo .565 .353

Fuente: Elaboracién propia.

Por lo que respecta a las variables personales y contextuales, se puede apreciar respecto al pais,
que el estudiantado latinoamericano percibe que en las sesiones sincrénicas se utilizan metodologias
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mas activas que el alumnado espafiol, como se aprecia a partir de la primera dimensién.

En referencia a la utilizacion de la cdmara en las sesiones sincroénicas, se puede observar, desde la
primera dimensién, la diferencia entre la implementacién de las metodologias contempladas, siendo
la metodologia de clase magistral la mas utilizada en ambos grupos. Sin embargo, la segunda dimen-
sién aglutina al grupo alto en utilizacién de la cdmara con la preferencia de la implementacién de
metodologias mas activas y a los del grupo bajo con la metodologia y practicas docentes mas pasivas.

Por Gltimo, en relacién con la percepcién del alumnado respecto a la competencia digital docente
del profesorado, la primera dimensién diferencia claramente al grupo alto en competencia digital y
al grupo bajo. A mayor nivel competencial, realizan un mayor uso de las metodologias activas -parte
positiva de la dimensién- en comparacién de los que poseen un nivel bajo de competencia digital
-parte negativa de la dimensidn-. A partir de la segunda dimension se puede observar cémo el grupo
alto de competencia digital se enfoca hacia la valoracién de metodologias mas activas (Figura 3).

Cargas de componente y centroides
@ coo
Pais de Residencia
08 Uso_Cémara
= Saturaciones en componentes

FD_Contenido

PD_Trabajo Colaborat

Bajo

02 Espafia

Bajo | |
®

0,0000

Dimensién 2

Trabajo Colaborat

MT_

WT_Learning By Daing
_Tutorias

Latinoamerica

MT_Simulacion

Dimension 1

Normalizacin de principal ds variable

Figura 3. Estructura dimensional de la metodologia y practica docente.

Fuente: Elaboracién propia.

7 Conclusiones

Los resultados de esta investigacion, si bien son exploratorios, dan luz para conocer cémo se de-
sarrollan las dindmicas de participacién del estudiantado en sesiones sincrénicas por videoconferencia,
y que van mas alld de la propia metodologia que el profesorado emplea.

La influencia de la metodologia en el uso de la cdmara web por parte de los estudiantes presenta
una estrecha relacién dado que, atendiendo a los datos de los encuestados, el uso de metodologia
docente basada en la clase magistral sigue siendo predominante en las clases a distancia frente a
un modelo mas actual y practico como el Learning by Doing o las simulaciones; lo que promueve
un rol protagonista del profesor y relega al alumnado a una actitud mas pasiva que no fomenta la
participacion y, por ende, la activacién de la camara. Asimismo, en la practica docente observamos
como los contenidos siguen siendo prioritarios en el proceso de ensefianza-aprendizaje, diezmando
otros recursos que involucren al estudiantado.

El alumnado que enciende la cdmara de manera regular en las sesiones sincrénicas lo atribuye, en
parte, al uso de pedagogias activas y participativas por parte del profesorado, mientras que aquellos
estudiantes que no hacen uso de la cdmara lo argumentan desde actitudes como la no obligatoriedad,
la verglienza o la inseguridad.

Se evidencia el hecho de que el alumnado que ha formado parte del estudio evaliie a sus docentes
como altamente capacitados en competencia digital, estableciendo una vinculacién entre el nivel com-
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petencia digital del profesorado y el uso de la cdmara en videoconferencias por parte del estudiantado.
En el conjunto de la muestra, tras su andlisis, se refleja la relacidn entre la competencia digital docente
y la eleccién de metodologias de diversa indole. Mientras que aquellos profesores que presentan un
nivel mas bajo de competencia digital se inclinan por metodologias centradas en la clase magistral
y en la transmision de contenidos. En cambio, los docentes valorados con un nivel de competencia
digital mas alto hacen uso de metodologias mas activas, innovadoras y centradas en la participacién
activa y critica del estudiantado en su aprendizaje, tales como Learning By Doing, estudio de casos o
simulaciones.

El estudio y andlisis que se ha llevado a cabo para esta esta investigacién expone que a pesar
de que algunos estudiantes presentan de inicio actitudes reticentes hacia el encendido de la cdmara
web en las sesiones sincrdnicas a distancia, estas pueden cambiar potenciando el uso de metodologias
activas e innovadoras y promoviendo un rol protagonista en el estudiantado, que les motive hacia
una participacién significativa en las clases. Asimismo, el nivel de competencia digital docente influye
en la eleccién de una metodologia mas o menos activa, marcando el proceso de aprendizaje de los
estudiantes e, indirectamente, el uso de la cdAmara web.

De ahi que sea necesario incentivar distintas vias de participacién que beneficie a todo el alumnado,
no solo a aquellos que enciendan sus camaras.

En cuanto a las limitaciones que presenta el estudio es que se circunscribe al estudiantado uni-
versitario de la Universidad Internacional de Valencia, con lo que se necesitan més estudios en otras
universidades, paises y regiones que corroboren la tematica estudiada. Ademas, se debe considerar
que cada Universidad tiene un programa educativo o modelo pedagégico diferente que pueden incidir
en los resultados obtenidos.

A la luz de estas cuestiones, y coincidiendo con Coll (2009) en no atribuir solamente a los elementos
pedagégicos y didacticos el peso de los alcances de las TIC en educacién ya que seria una perspectiva
determinista y reduccionista del fenémeno, es relevante apreciar la practica que se genera tanto por el
alumnado como profesorado para planificar, regular y orientar las actividades propias y ajenas usando
la tecnologia. Y, dentro de esta practica, la recreacién y la redefinicion que hacen de las actividades
conjuntas en donde no solamente se da un abordaje de un contenido especifico, sino que se desprende
una organizacién, reglas implicitas o explicitas, actuaciones y significados de lo que engloba dicha
practica.

Asi, un elemento relevante para futuras investigaciones seria indagar, no solo el encendido de una
camara como un equivalente a estar presente y participar en una sesién sincrénica, sino que esta
participacion sea realmente activa y se consiga un empoderamiento digital del alumnado.

Se hace necesario configurar un marco tecnopedagdgico que dé sustento epistemolégico al disefio
de comunidades de aprendizaje colaborativas que contemplen los avances culturales y sociales del
entorno y, sobre todo, de la vida en un mundo virtual y digital. Tal disefio debera generar experiencias
y practicas educativas de propuestas inmersivas, placenteras, colectivas, transformadoras y originales
(MAGGIO, 2020).
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