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Resumen

La pandemia de covid-19 suscita un evento que cambiara drasticamente las formas de
ensefiar y aprendet, acelerando y profundizando la relacion del proceso educativo con las
tecnologias digitales. La situacion de emergencia desafié a la Universidad de la Repiiblica
(Udelar), que se abocé al diserio e implementacién de dispositivos de ensefianza remota
que permitieran sostener la educacién superior minimizando las repercusiones académi-
cas. En dicho marco, el Programa de Entornos Virtuales de Aprendizaje elaboré un plan
de contingencia para la enseiianza y el aprendizaje en linea en condiciones de emergen-
cia, con un abordaje de pedagogias del cuidado y pedagogia digital critica. Una de las
acciones llevadas adelante en el marco de su implementacién fue el curso de formacion
docente “Ensefiar en linea en condiciones de emergencia”. La experiencia constituye el
primer curso masivo, abierto y en linea (MOOC) en la Udelar y es una de las escasas en
esta modalidad en Uruguay. El articulo describe esta experiencia innovadora en el am-
bito del desarrollo pedagdgico docente y presenta el abordaje tedrico-metodoldgico, proceso
y principales decisiones en torno al diseio de la ensefianza, perfiles de participacién y
principales logros de la experiencia, con el fin de identificar potencialidades para la incor-
poracién de iniciativas de desarrollo profesional docente basadas en el modelo MOOC.
Se reconoce en una etapa inicial el desarrollo de este formato, sin embargo la propuesta
resulté una alternativa enriquecedora para abordar el desarrollo profesional docente. Esta
experiencia suma datos desde la empiria, aportando a la necesaria acumulacién que
permita apreciaciones mas generalizables.

Palabras clave: formacién docente, tecnologia educativa, educacioén superior,
aprendizaje hibrido, MOOC.

Abstract

Covid-19 pandemic sprang up a process that would drastically change the ways to
teach and learn, deepening and accelerating the relationship between technologies and
educational processes. The emergency situation challenged Universidad de la Repiiblica
(Udelar), which in turn designed and implemented remote teaching devices that allowed
the continuity of higher education, minimizing academic impacts. Within this frame of
action, the Virtual Learning Environments Program elaborated a Contingency Plan for
teaching and learning, with an approach that considered pedagogy of care and critical
digital pedagogy. One of the actions implemented was the Teacher Development Coutse
“Teaching Online in Emergency Conditions”. The experience constitutes the first mas-
sive online open course in Udelar and it is one of the few of this sort in Uruguay. The
article describes this innovative experience in teacher pedagogical development, presents
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the theoretical and methodological approach, the process and main decisions concerning the course design. Also, it describes main parti-
cipation profiles and principal achievements of the experience, with the objective of identifying potential points of departure for teaching
professional development initiatives based on the MOOC model. MOOC:s are still at an initial stage; however, the proposal ended
up being an enriching alternative to approach teacher professional development. This experience adds up empirical data, to a necessary
accumulation that would in time, allow more generalizable appreciations.

Keywords: teacher education, educational technology, higher education, hybrid learning, MOOC.

Resumo

A pandemia covid-19 da origem a um evento que mudard drasticamente as formas de ensino e aprendizagem, acelerando e aprofun-
dando a relagdo do processo educacional com as tecnologias digitais. A situagdo de emergéncia desafiou a Universidade da Repiiblica,
que apostou na concepgdo e implementagdo de dispositivos de ensino a distdncia que permitissem sustentar o ensino superior mini-
mizando as repercussées académicas. Nesse contexto, o Programa de Ambientes Virtuais de Aprendizagem desenvolveu um Plano de
Contingéncia de ensino e aprendizagem online em condigées de emergéncia, com abordagem de pedagogias assistenciais e pedagogia
digital critica. Uma das agdes levadas a cabo no dmbito da sua implementagdo foi o Curso de Formagdo de Professores “Ensino online
em condigdes de emergéncia”. A experiéncia constitui o primeiro curso massivo, aberto e online (MOOC) da Udelar e é uma das
poucas dessa modalidade no Uruguai. O artigo descreve esta experiéncia inovadora no campo do desenvolvimento profissional docente,
apresentando a abordagem tedrico-metodolégica, o processo e as principais decisées em torno da concepgdo do ensino, perfis de partici-
pagdo e principais realizagdes da experiéncia, a fim de identificar potencialidades para a incorporagdo de iniciativas de desenvolvimento
profissional docente baseadas no modelo MOOC. O desenvolvimento desse formato é reconhecido em um estagio inicial, porém a
proposta foi uma alternativa enriquecedora para abordar o desenvolvimento profissional de professores. Essa experiéncia agrega dados

empiricos, contribuindo para o actmulo necessario que permite apreciagdes mais generalizdveis.
Palavras-chave: formacio de professores, tecnologia educacional, ensino superior, ensino hibrido, MOOC.

1. Introduccién

El 13 de marzo de 2020 en Uru-
guay ocurrib un evento que cambiara
drasticamente las formas de ensefiar y
aprender, acelerando y profundizando
la relacidn del proceso educativo con
las tecnologias digitales (TD): apare-
ci6 el primer caso positivo de corona-
virus (covid-19), que situd al pais en
el escenario global de una pandemia.
Las comunidades educativas no ha-
bian atravesado un proceso similar ni
estaban preparadas para cambios tan
radicales, para lo incierto. Sin embar-
go, lo que se dio no fue una parali-
zacidn, sino una rapida respuesta en
busca de alternativas transformadoras
de la accion.

La Universidad de la Republica
(Udelar) se orienté de inmediato a
garantizar la continuidad educativa de
mis de 135.000 estudiantes activos en
todo el territorio nacional (Direccién
Genral de Planeamiento [DGPlan]-
Udelar, 2019). Se abocé al diseno e
implementacién de dispositivos de
ensefanza remota que permitieran

sostener la educacion superior (ES)
de modo de minimizar las repercu-
siones académicas.

Entre las primeras medidas, el Progra-
ma de Entornos Virtuales de Apren-
dizaje (ProEVA) publica el Plan de
Contingencia (ProEVA, 2020), con
un abordaje desde la pedagogia del
cuidado, buscando atender la diversi-
dad y la vulnerabilidad frente a la si-
tuacidn de emergencia. La perspectiva
del cuidado se extiende a los recursos
tecnoldgicos, en cuya seleccidon debe
mediar un cuidadoso anilisis con una
perspectiva de ética y derechos digi-
tales.

Se parte de tomar en cuenta la hete-
rogénea realidad de estudiantes y do-
centes en su experiencia con modelos
de ensenanza con TD, la acumulacion
de practicas exitosas con distinto ni-

vel de desarrollo en la institucion.

Hasta fines de 2019 la mayoria de los
equipos docentes utilizaban los EVA
como complemento de la ensenan-
za presencial, aunque el desarrollo de
practicas educativas hibridas comen-
zaba a generalizarse. Este escenario se
caracteriza por la universalizacion del
acceso al EVA (DGPlan, 2019), con el

93 % de los estudiantes con usuario
en EVA al 2019. Para el 56 % el EVA
es la fuente principal de recursos edu-
cativos para su estudio en la Udelar y
el 65 % entiende que le ha facilitado
un mejor rendimiento académico. El
55 % de los estudiantes de grado se
consideran usuarios frecuentes o muy
frecuentes del EVA. Los servicios
donde la mayoria de los estudiantes
perciben que el EVA les facilita un
mejor rendimiento académico son
aquellos donde se lo usaba mas fre-
cuentemente. De modo que los EVA
y la ensefianza en linea ya tenian una
fuerte penetracion y un elevado nivel
de uso y aceptacion.

A mayo de 2020, el 73 % de las uni-
dades curriculares de las 184 carreras
de grado de la Udelar operaban en la
virtualidad (Collazo y Cabrera, 2020).
El 23 % lo habian hecho parcialmen-
te, mientras que un 4 % habian sido
postergadas.

En el primer semestre de 2020 se
increment6 en 20 % el namero de
usuarios de EVA (Pérez Casas y Po-
detti, 2020), con mayor incidencia en
los servicios universitarios donde los
usuarios declararon no haberlo usado
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frecuentemente en 2019. En los cur-
sos, el aumento representd un 28 %
y fue mayor en aquellos con un uso
no intensivo. Los mensajes por foros
aumentaron 149 %, con aumentos
que coinciden con los servicios con
mayor crecimiento.

De los 99.839 estudiantes inscriptos
a cursos durante el primer semestre
del 2020, el 85 % indicaron haber
realizado cursos en la modalidad vir-
tual (DGPlan, 2020). De estos, casi el
92 % lograron finalizar algin curso
(77.500). La valoracidn estudiantil re-
fleja un nivel de satisfaccion del 56 %.
La afectacién emocional y la sobre-
carga de actividades de ensefianza
fueron las dificultades con mayor
mencién, 66 % y 50 %, respectiva-
mente.

Mientras se procesaban estas transfor-
maciones hacia la digitalizacién de la
ensefanza y el aprendizaje en la Ude-
lar, y como iniciativa del Prorrectora-
do de Ensenanza, el ProEVA puso en
marcha en mayo de 2020 el curso de
formacion docente “Ensefar en linea
en condiciones de emergencia”, en lo
que significd un avance en la imple-
mentacidn del Plan de Contingencia.
Se disenod e implementd dicha inicia-
tiva en modalidad de curso masivo,
abierto y en linea dirigido a docentes
de la Udelar. El curso fue elabora-
do junto con expertos universitarios
provenientes de diferentes servicios.
La experiencia, constituida como el
primer curso masivo, abierto y en li-
nea (MOOC por su nombre en in-
glés, massive open online course) en la
Udelar y una de las escasas practicas
en esta modalidad en el pais, resulto
una oportunidad masiva de encuen-
tro y reflexion sobre las practicas para
la comunidad docente de la institu-
cion.

El presente articulo describe esa ex-
periencia innovadora en el ambito del
desarrollo profesional docente (DPD)
en la Udelar, al tiempo que presen-
ta el abordaje teérico-metodologico,
proceso y principales decisiones en
torno al diseno de la ensehanza, per-
files de participacion y principales
logros de la experiencia, con el fin
de identificar potencialidades para la

incorporacién de iniciativas de DPD
basadas en el modelo MOOC.

2. Abordaie teérico-
metodolégico

En respuesta a la interrupcion de la
educacidn presencial debida a la pan-
demia, se realizd6 un estudio global
colaborativo que narra la visidon ge-
neral, las reflexiones sobre el panora-
ma educativo K-12 y ES, las leccio-
nes aprendidas y sugerencias de 31
paises que representan el 63 % de la
poblacion mundial (Bozkurt et al.,
2020). La sintesis de esta investiga-
ci6n sugiere que las practicas que se
desarrollaron se pueden definir como
educacidén remota de emergencia,
que difiere de las caracterizadas como
educacion a distancia. Sefiala cémo
la injusticia social, la inequidad y la
brecha digital se han exacerbado du-
rante la pandemia, por lo que se re-
quieren medidas Gnicas y especificas
para abordarlas en el marco de insti-
tuciones y familias sobrecargadas de
tareas cotidianas, profesionales y roles
educativos emergentes, a los que se
les suman el trauma, la presidn psi-
coldgica y ansiedad. El estudio desta-
ca la relevancia que en este contexto
adquiere una pedagogia de cuidado,
afecto y empatia. En este contexto, se
destaca la importancia de las perspec-
tivas de educacion abierta, el uso de
métodos alternativos de evaluacion y
el extremar las preocupaciones sobre
la ética, las practicas de vigilancia y la
privacidad de los datos que resultan
de la dependencia de algunas solucio-
nes en linea que se han observado.
Los potenciales impactos de esta
transformacion operada por el deno-
minado great onlining (Brown, Coste-
llo y Giolla Mhichil, 2020) generan
preocupacién respecto al modo en
que estas experiencias de ensefianza
remota en la emergencia deriven en
modelos acriticos y de dudosa cali-
dad que afecten de modo negativo el
actual escenario de la ES, influyendo
en la transformaciéon digital de las
universidades que ya se venia proce-
sando.

La Universidad se ve amenazada por
el modelo neoliberal, que trata a la
TD como un servidor del mercado
y a los estudiantes como clientes (Jo-
hnston, MacNeill y Smyth, 2018). A
esto se suma la profundizacién del
denominado capitalismo de platafor-
mas (Srnicek, 2017), que acelera el
proceso de colonizacién de la edu-
cacion por las grandes corporaciones
(Google, Apple, Facebook, Microsoft
y Amazon).

En ese marco, los equipos docentes
de ES necesitan de apoyos institucio-
nales y estrategias de DPD para hacer
frente al enorme desafio, de modo de
mitigar las potenciales afectaciones
de la calidad de la ensefianza y favo-
recer que esta experiencia masiva y
de emergencia siente las bases de un
modelo de universidad digital basada
en desarrollos apropiados, soberanos
y criticos. Esto se vuelve atin mas
necesario en el caso de las universi-
dades latinoamericanas putblicas, es-
pecialmente enfocadas en garantizar
la continuidad educativa en escena-
rios politicos, sociales y econémicos
caracterizados por la inequidad y la
exclusion, la privatizacion de la edu-
cacién y de las infraestructuras tec-
noldgicas.

Un enfoque apropiado, soberano y
critico implica abordar la alfabetiza-
cién digital y la transformacién del
curriculo como dimensiones claves
de la universidad digital compro-
metida con la justicia social (Johns-
ton et al., 2018). En este enfoque, la
perspectiva pedagdgica digital cri-
tica constituye un elemento central
emancipatorio, que sustenta el redi-
sefo de espacios y entornos tecnolo-
gicos de enseflanza y de aprendizaje a
partir de una comprension radical de
las relaciones digitales, pedagogicas y
sociales, y amplia las posibilidades de
democratizacién de la ES y la cons-
truccién de un modelo de universi-
dad digital como bien publico.
Abordar estas problemiticas de gran
complejidad en el marco de una pan-
demia y desde una pedagogia del
cuidado implica desafios importantes.
Integran la perspectiva una ética del
cuidado (Barnes, Brannelly, Ward y
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Ward, 2015) como dimension funda-
mental de la prictica de la ensefian-
za (Adams y Rose, 2014; Noddings,
2013) y la consideracién de la fun-
cién docente como una experiencia
de cuidado. Esta perspectiva implica
analizar dimensiones de poder, clase,
etnia, cultura y acceso, a fin de mi-
nimizar la inequidad y maximizar el
grado en que las relaciones son reci-
procas y orientadas a la justicia social
(Rolon-Dow, 2005).

Migrar un curso presencial a un en-
torno en linea requiere comprension
de las diferencias entre entornos pre-
senciales y virtuales, de las diversas
modalidades y metodologias de en-
seflanza, asi como profundizar en el
conocimiento del uso de diversos en-
tornos digitales. En este contexto el
diseno de cursos para ser impartidos
en linea, y mis atin en contextos de
emergencia, requiere verse facilitado
por estrategias de DPD que propicien
la comprensién de las decisiones so-
bre la enseflanza que estos procesos
involucran.

El descubrimiento y construccién
se enriquece en los intercambios; la
posibilidad de involucrarse en instan-
cias de didlogo entre pares que viven
un mismo proceso, a la manera de las
comunidades de practica profesional
académica (Czerwonogora y Rodés,
2019), constituye una instancia fun-
damental para lograr concebir y pro-
ducir disenios pedagdgico-didacticos
aplicables. La propuesta procura ge-
nerar espacios que den lugar a ambos
procesos, personal y relacional, en una
estructura con trayectorias diversas y
etapas opcionales.

3. Disefo de la propuesta de
formacién docente

Se gener6 una metodologia con dife-
rentes trayectorias, contenidos y acti-
vidades que se consideraron pasibles
de ser integradas a sus propuestas de
ensenanza. A su vez debia permitir la
independencia temporal y la asincro-
nia necesaria considerando las varia-
bles relacionadas con la pedagogia del

cuidado. La metodologia se centro
en el rediseno de la enseflanza pro-
curando un didlogo continuo con la
reflexion sobre sus practicas y abor-
dando paralelamente la ideacion de la
transposicidén de sus propuestas pre-
senciales a la enseflanza en linea.

Las decisiones conceptuales se cen-
traron en tematicas conocidas por los
docentes interpeladas por un contex-
to desconocido, redisefiadas para un
espacio diferente, entramadas en una
mediacion. Se focaliza en las practicas
a partir del quehacer docente y su re-
lacién con la ensefanza. Se centra en
un enfoque evolutivo que ubica a la
enseflanza como la tltima fuente de
significado y significacién en una red
de relaciones (Jackson, 2002) y que
aborda la calidad tomando en cuenta
el contexto en el que tiene lugar, en-
tendido este como el ambiente fisico,
nociones, Supuestos previos y sucesos
que influyen en la actividad.

3.1. Modalidad de ensefianza

La propuesta de formacion se ofrecid
en dos modalidades. En la primera se
incluyé una fase compuesta por dos
modulos centrales, redisenio de la en-
sefianza en linea y evaluacidn en linea
de los aprendizajes, estructurado con
base en contenidos didacticos multi-
mediales y tareas de autoevaluacidn
formativa y acreditativa.

En la segunda modalidad se ofertd
una propuesta de tutoria didactica di-
rigida a quienes hubiesen cumplido
con la primera fase para asesorar en
la planificacién del redisefio y/o di-
seno de la ensefanza en linea. Si bien
la modalidad II y su enfoque de ar-
ticulacion MOOC+tutoria se men-
cionan por su relevancia en el disefio,
sus resultados no seran analizados en
el presente articulo, centrado en as-
pectos cuantitativos de la cursada de
la modalidad I.

La propuesta es en si misma innova-
dora en su disefio, ya que comprende
la primera experiencia de desarrollo
de un MOOC en la Udelar y en el
pais. Este abordaje permitié6 manejar
un importante volumen de partici-
pantes mediante la automatizacion

completa de los procesos de evalua-
cién y seguimiento, el uso de insig-
nias para acreditar los logros de apro-
bacién de cada mddulo, la visualiza-
cion del avance personal y grupal, la
integracion de videos y la elaboracién
de material especifico.

3.2. Estructura del curso

El diseno didactico buscdé mantener
una loégica y estética comun que per-
mitiera reconocer diversos espacios
de aprendizaje y ofrecer actividades y
tareas existentes en EVA con sentidos
diferentes de los utilizados de manera
convencional, de forma que los par-
ticipantes accedieran a los diversos
recursos y ademas tomaran el disefio
como modélico para efectuar nuevas
practicas.

En el médulo 1 se trabajé con base
en cuestionarios que contaron con
retroalimentaciéon de tipo formativa
y una tarea orientada a realizar un
proceso de revision de las practicas.
En el médulo 2 se trabaj6é con cues-
tionarios y correccién de rubricas y
juegos, promoviendo la experimenta-
cién de diversas modalidades de eva-
luacion.

El médulo 1 se denominé “Redisefio
de la enseflanza”. Sus objetivos fueron
conceptualizar transformaciones en el
marco de la ensenanza y el aprendiza-
je en linea en condiciones de emer-
gencia y promover la apropiacién de
metodologias y herramientas para el
disefio de cursos en EVA.

Se abordaron contenidos de educa-
cién semipresencial, aula expandida,
a distancia, en linea; metodologias
para el rediseno de la ensefanza en
ambientes digitales; actividades y re-
cursos en el disefio de la ensehanza
en el EVA y TD multimedia para la
enseflanza en linea.

Fl médulo 2, denominado “Métodos
y herramientas para la evaluaciéon en
linea de los aprendizajes”, tuvo entre
sus principales contenidos evaluacién
formativa, continua, sumativa, auto-
evaluacién, evaluacién entre pares,
evaluacidén a distancia en tiempos de
emergencia, herramientas de diseflo
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Figura 2: Autoevaluacién.

Midulo 1: Metodologias para el redisefo de la ensefianza en ambientes digitales

Figura 3: Encabezado del médulo I del curso.

"

Ensefiar en linea en condiciones de emergencia

Médule 2: Métodos y herramientas para la evaluacién en linea de los aprendizajes

Figura 4: Encabezado del médulo I del curso.

de la evaluacién en EVA y métodos
de calificaciéon en EVA.

El Bonus Track es una seccién que in-
cluye videos realizados por profesores
invitados, reconocidas/os expertas/os
internacionales en TD. Los videos tra-
tan sobre un consejo para redisefar la
enseflanza en linea en la emergencia
en un minuto.

3.3. Implementacioén

Manifestaron interés en el curso a tra-
vés del formulario inicial de inscrip-
cién 700 docentes. La modalidad I del
curso comenzd el 20 de mayo y tuvo

una duracién de dos semanas y una
extension del plazo para la entrega de
trabajos finales hasta el 10 de junio.
De la totalidad de inscriptos, el 71 %,
498 participantes, se matricularon.

4. Andlisis de resultados

El anilisis, de tipo cuantitativo, se fo-
caliza en los resultados e impactos de
la modalidad T (MOOC). A conti-
nuacién se describen los métodos de
analisis empleados.

La caracterizacién de los participan-
tes y sus niveles de autopercepciéon
de formacion se realizé a partir de los

resultados obtenidos con el formula-
rio de inscripciéon autoadministrado.
Los datos fueron analizados de forma
exploratoria, con base en un estudio
cuantitativo longitudinal, orientado a
caracterizar a la poblacién.

El anilisis de los perfiles de partici-
pacion se realizd a partir del recuen-
to de interacciones por usuario. Esta
técnica es muy utilizada para anali-
zar actividades en entornos virtua-
les, especialmente Moodle; consiste
en explorar los datos de los logs del
entorno virtual con el fin de extraer
informacidn diversa (actividades mas
visitadas, nimero de accesos por
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usuario en un periodo determinado,
periodos en los que se produce un
mayor compromiso, etc.). Ademas,
los datos de acceso se pueden separar
por dia, semana y tipo, lo que garan-
tiza una granularidad para el analisis
segin el modelo de curso en estudio
(Queiroga et al., 2020; Queiroga, Ce-
chinel y Aragjo, 2017). En este estu-
dio especifico, se separaron los datos
seglin el tipo de actividad y la sema-
na, y luego se combinaron con una
segunda base de datos que contenia
los resultados de los participantes del
curso. Al final, los datos presentaban
la actividad total del participante por
semana, la actividad semanal por tipo
de tarea y el resultado final del parti-
cipante. Con estos datos fue posible
extraer medidas como la estimacién
de densidad del kernel univariado
y su variacidn para los participantes
aprobados, los que no obtuvieron ca-
lificacién para aprobaciéon y los que
no participaron activamente en el
curso. También se extrajeron las acti-
vidades con mayor participacion.

Finalmente, se valoré a los partici-
pantes a partir de los resultados de la
encuesta de opinidn sobre el curso.
Los datos fueron analizados de forma

exploratoria, con base en un estudio
cualitativo y cuantitativo orientado a
identificar las fortalezas y los aspectos
destacados desde el punto de vista de
los participantes.

4.1. Caracterizacion de los
participantes

En la figura 5 se presenta el origen
de los participantes en relacién con el
servicio de procedencia y el area del
conocimiento. Si bien se observa una
mayor proporcion de docentes del
area Salud, aproximadamente la mi-
tad, todas las areas del conocimiento
y servicios universitarios tuvieron una
participacién considerable.

Sumada a las diferencias disciplinares
que marcan el perfil de los partici-
pantes, la diversidad de sus conoci-
mientos en TD y en ensefianza uni-
versitaria supuso un desafio adicio-
nal. En relacidén con estos, se encon-
tré6 que en general la autopercepcién
de formacién de los participantes era
de nivel medio (figura 6). Es asi que
28 % de los inscriptos manifestaron
percibir como bajo su nivel de for-
macién, mientras que un 11 % en-

tienden que cuentan con amplia for-
macién en los temas abordados. De
este ultimo grupo, la representacion
del area Salud es la menor, aspecto
alineado con la mayor vinculacién
de estos docentes al curso.

4.2. Perfiles de participacion en
el curso

Los participantes del curso se distri-
buyen de acuerdo a la tipologia de
Collin (2011) en 202 ausentes, 136
observadores, 156 merodeadores y
206 participantes activos (figura 7).
Se observan participantes que cum-
plieron con el 100 % de las activida-
des, otros que fueron observadores y
algunos que seleccionaron su trayec-
toria sin completar la totalidad de las
actividades, lo cual fue una posibili-
dad el sistema (EVA), los recursos y
las actividades (figura 8).

Al explorar el tipo de interaccién de
cada participante con los distintos
componentes del curso, surgen con
mayor frecuencia expresa dentro de
la propuesta formativa.

El contacto con el EVA fue la inte-
raccién mas frecuente, lo cual indica
ingreso y navegacidn. Le siguen en
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Figura 10: Media de interacciones de participantes activos (azul), merodeadores (amarillo) y observadores

(rojo) durante la primera semana del curso.

relevancia los recursos, tanto a través
de las lecturas y videos como de las
herramientas propias del formato li-
bro. Parte del aporte a la cantidad de
accesos a este tipo de recursos lo rea-
lizan los participantes observadores.
Surge como aspecto relevante Ia
marcada participaciéon en las activi-
dades de autoevaluacién, disefiadas
para permitir el avance de los par-
ticipantes en el curso. Los usuarios
merodeadores también aportaron a
estos registros. Se observa una ele-
vada participaciéon en foros de in-
tercambio. Pese a ser esta la Gnica
actividad no evaluada, presentd, sin

embargo, mayor frecuencia de inte-
racciones.

En la figura 9 se observa la distribu-
cion de las interacciones de los par-
ticipantes en el curso durante las tres
primeras semanas. La mayor propor-
cién de interacciones que ocurrid
durante las dos primeras semanas co-
rresponde a la cursada de los médulos
1y 2,y fue fundamentalmente entre
los participantes y los materiales y
actividades de autoevaluacion en sus
distintos formatos. Conforme avan-
zan las semanas y comienza la tuto-
ria didactica, que involucré a menos
participantes, la interaccidén con los
recursos es menor. Asi, durante esta

ultima etapa, el acceso fue principal-
mente a las instancias de trabajo sin-
crénicas, a los foros y posiblemente a
la visualizacién de las calificaciones.
Se observa una significativa interac-
ci6n durante la semana tres, que ope-
r6 como prorroga para la realizacién
de actividades pendientes. En ese pe-
riodo se identifican participantes me-
rodeadores atn ingresando al curso
que finalmente no aprueban.
Quienes son observadores solo ingre-
san la primera o segunda semana, por
lo que es posible interpretar que no
tienen interés en participar o aprobar.
El acceso es uno de los componentes
principales del modelo MOOC; para
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este perfil de participantes el objetivo
puede ser explorar, tomar contacto
con la propuesta.

Al analizar la distribucién de las inte-
racciones durante el inicio del curso
en los distintos grupos de participan-
tes, encontramos que activos y mero-
deadores presentan un perfil similar
durante la primera semana, mientras
que los observadores tienen una can-
tidad de interacciones mucho menor
(figura 10). Conforme avanza el tiem-
po el perfil de acceso de los partici-
pantes activos se mantiene, mientras
que para los otros grupos disminuye
notoriamente. El analisis de los regis-
tros de actividad de quienes no aprue-
ban evidencia que tienen menos de
la mitad de las interacciones con el
sistema y con los recursos y que res-
ponden menos los cuestionarios.

En sintesis, desde una perspectiva pre-
dictiva, los participantes que tienen
actividad durante la primera semana
en su mayoria van a aprobar, mientras
que no tener una actividad significa-
tiva en la primera semana seria indi-
cativo de que no se buscarad completar
el curso.

4.3.Valoracién de los
participantes

La valoracién de los participantes
brinda insumos que enriquecen la
reflexion. Sobre la propuesta educati-
va y su relacion con la motivacion, el
92 % expresa que el curso colmo sus
expectativas y el 94 % que los con-
tenidos fueron un aporte de relevan-
cla a tener en cuenta en su practica
docente. La propuesta les generd in-
terés y los motivé a permanecer en
el MOOC. EI 80 % entendib que las
consultas se respondieron de forma
adecuada; dado que el intercambio
directo en el formato MOOC no fue
habitual, esta consideracién genera un
valor agregado a la propuesta educa-
tiva.

Resulta potente mencionar aspectos
cualitativos surgidos del instrumento
a partir de las respuestas abiertas. Se
mencionaron tres ejes: calidad de los

contenidos, pertinencia del curso y
dinimica de cursada.

La calidad de los contenidos fue el
concepto que recibié mas mencio-
nes, con palabras tales como walioso,
excelente, acertado, enriquecedor y nove-
doso. Se valord especialmente el co-
nocimiento acerca de la evaluacién
en relacidén con su concepcidn y las
herramientas disponibles.

En cuanto a la pertinencia del curso,
se lo destacd como atil y oportuno,
dado el contexto de emergencia, par-
ticularmente pertinente con relacidon
al momento de realizacion y la flexi-
bilidad de la modalidad. Se observa-
ron entre las respuestas la necesidad
de profundizar formaciones con estas
caracteristicas para docentes, mas alla
del escenario actual, y expresiones
sobre la importancia de este espacio
como instancia continentadora; los
participantes fueron profusos en ex-
presiones de agradecimiento y apre-
clacion.

5. Discusién y conclusiones

La experiencia presentada dio res-
puesta inmediata y proactiva a una
demanda institucional y del colecti-
vo docente. Finalizada esta etapa se
hace necesario generar espacios de
reflexion para que afloren los apren-
dizajes y poder conectar lo vivido
con un contexto en el cual ya existian
acciones formativas.

Los MOOC han resultado una al-
ternativa viable para abordar el DPD,
pero se reconoce que como herra-
mienta estd en una etapa inicial (Ji
y Cao, 2016) y requiere analisis de
su calidad y adecuacién. Esta expe-
riencia suma datos desde la empiria,
aportando a la necesaria acumulacién
que permita apreciaciones mas gene-
ralizables.

El volumen de docentes alcanzado y
la respuesta lograda confirman aspec-
tos ya abordados en estudios previos:
la buena recepcién por los docentes
(Koukis y Jimoyiannis, 2019; Van de
Poél y Verpoorten, 2019), los benefi-
cios de la flexibilidad, la escalabilidad

de la propuesta para atender a obje-

tivos de desarrollo profesional (Falk-
ner, et al. 2019; Kennedy y Laurillard,
2019) y la efectividad en términos de
costos y de uso de recursos (Wambu-
gu, 2018); sin embargo, la efectividad
y el diseno de los MOOC como he-
rramienta de DPD es todavia objeto
de investigacion. En tal sentido, algu-
nos estudios se refieren a su caracter
promisorio para la igualdad, calidad y
eficiencia en educacién global. Wam-
bugu (2018) se refiere a los MOOC
como herramientas de DPD vy sefiala
su potencial atin por explotar. Desta-
ca la posibilidad del aprendizaje au-
torregulado, que admite formatos de
persistencia con retornos sucesivos
al mismo curso con el propdsito de
reafirmar o ampliar conocimientos,
aspecto que se espera explorar en
proximas ediciones de nuestro curso.
Participantes activos, merodeadores y
observadores revelan diversos niveles
de involucramiento, lo cual puede
responder tanto a una diversidad de
necesidades como de posibilidades
e intereses docentes, algo que se ha
explorado en las valoraciones que los
participantes hacen del curso,y de los
perfiles de participacién analizados,
pero que requiere de profundizacion
en futuros trabajos basados en enfo-
ques cualitativos.

El DPD promueve un proceso de
fortalecimiento profesional orientado
a ampliar el conocimiento académi-
co mejorando las habilidades profe-
sionales docentes y las capacidades
de enseflanza. Requiere acceso tanto
a recursos y contenidos adecuados
como a espacios de reflexion e in-
tercambio; este segundo elemento
es el que los MOOC menos atien-
den, dada su masividad. Este aspecto
también ha quedado en evidencia en
la forma como los docentes se apro-
piaron del espacio del foro, actividad
que presenta mayor frecuencia y es la
Unica que no formd parte de la ba-
teria de evaluaciones. Este espacio
se vuelve un ambito de interaccidn,
sostén de la actividad y procesos de
aprendizaje, conformando de mane-
ra muy incipiente una comunidad de
practica profesional que luego tendria
mas posibilidades de realizacién en la
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tutoria, aspecto que sera abordado en
futuros trabajos.

La necesidad de combinar los prin-
cipios educativos abordados de forma
genérica a través de las unidades pro-
puestas en el MOOC con la realidad
inmediata y la practica localizada ha
sido sefialada ya como emergente
(Kennedy y Laurrillard, 2019) que
motiva a pensar en el beneficio de
combinar las experiencias de apren-
dizaje masivas con el desarrollo de
comunidades digitales autosustenta-
das. La aplicabilidad de los MOOC
a la tarea de DPD también motiva la
reflexion sobre el tipo de participante
que se puede beneficiar de esta mo-
dalidad y sobre los posibles beneficios
de continuar explorando esta herra-
mienta.

Respecto a las especificidades del do-
cente de ES, se deben sefalar su usual
carencia de formacién pedagodgico-
didactica y su trayectoria y experien-

cia en investigacion y especializacién
disciplinar. Se trata de un/una profe-
sional académico/a que cuenta con
un repertorio de competencias en el
area que le permiten un uso auténo-
mo de los recursos y produccién inte-
lectual. Si bien comparte una cultura
académica de ES, que generalmente
no tematiza la ensefianza, participa de
comunidades académicas donde le es
familiar la construccién de conoci-
miento en forma colaborativa a partir
del habito de la problematizacion. En
la contingencia particular en la cual
se gesta este curso, las condiciones re-
quieren plantearse la ensefianza como
problema y como desafio. La posi-
bilidad de generar espacios donde la
enseNanza, sus principios y practicas
pasen a un primer plano constituye
un debate pendiente, que se actualiza
por la fuerza de las circunstancias.

Entendemos que emergen multiples
lineas de trabajos futuros a partir de

la diversidad y riqueza que esta pro-
puesta brindd. La alta respuesta y sa-
tisfaccidén con la formaciéon docen-
te basada en MOOC con variantes
orientadas a las especificidades de la
Udelar (por ejemplo, el ambito de
interaccién que se generd a punto
de partida de los participantes) habi-
lita a profundizar en su desarrollo y
efectuar mais propuestas en este sen-
tido. Por otra parte, abre una linea de
analisis desde un enfoque cualitativo
orientado al estudio de los perfiles de
participacidn, asi como a los proce-
sos de reflexion sobre las practicas de
rediseno en la tutoria. Finalmente, las
comunidades de prictica interprofe-
sional empiezan a emerger como am-
bito de trabajo, por la riqueza de la
interacciéon de docentes de diferentes
disciplinas, formaciones y areas en la
comun construcciéon de conocimien-
to en forma colaborativa, partiendo
del habito de la problematizacién.
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