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Resumen

Los métodos de comunicacién sincrona en los entornos virtuales de aprendizaje son
una realidad cada vez mas presente en la universidad. Sin embargo, aun no
conocemos de forma sistematica como los profesores conciben estas tecnologias en
la practica. Este estudio tiene por objetivo explorar la practica declarada de
profesores de ensefianza superior con la plataforma Blackboard Collaborate. Con tal
fin, se entrevistd individualmente a ocho docentes del Departamento de Psicologia de
una universidad a distancia. Se indagd acerca de su uso real, uso ideal y su
valoracién global de la plataforma. Los resultados indican que las profesoras emplean
la plataforma Blackboard Collaborate con distintos objetivos y en diversos formatos,
pero que en las practicas mas habituales prima mas la transmision de informacion
qgue la construccion de conocimiento. Segun el profesorado, el uso ideal de la
videoconferencia implicaria aumentar el numero de sesiones, fomentar Ia
participacion del alumnado, incrementar su dominio del contenido y cambiar el rol de
docentes y discentes. A la hora de valorar la herramienta, las participantes tienen
como marco de referencia la ensefianza cara a cara y apuntan en relacién a ésta
varias ventajas, pero también ciertas limitaciones. No obstante, su valoracién global
de Blackboard Collaborate es positiva. A partir de estos resultados se plantean
implicaciones para la formacion de los docentes y para el disefio de futuras
investigaciones en estos entornos virtuales sincronos.
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Abstract

Synchronous communication methods in virtual learning environments are a reality
ever more present in the university. However, we do not know systematically how
instructors conceive this technology. This study aims to explore lecturers’ declared
practice with the Blackboard Collaborate platform. For this purpose, eight professors
of the Department of Psychology at a distance university were individually
interviewed. They were questioned on their actual usage, their ideal use, and their
overall evaluation of the platform.

The results indicate that lecturers use Blackboard Collaborate for different objectives
and in different formats, but lessons focused on transmitting information are most
common practices than knowledge building activities. According to the staff, the ideal
use of videoconferencing entails: increasing the number of sessions, encouraging
student participation, improving their mastery of content and changing the role of
the actors of teachers and students. When evaluating the tool, participants have the
face-to-face teaching as a framework and, in relation to this, they point out several
advantages but also some limitations. However, their overall assessment of
Blackboard Collaborate is positive. From these results, implications for teacher
training and for the design of future research in synchronous virtual environments
arise.

Keywords
Virtual learning environment; Open University; Synchronous communication;
lecturers; Blackboard Collaborate.



I. Introduccion

En la llamada sociedad del conocimiento, las nuevas tecnologias juegan un papel muy
relevante, tanto en la comunicacién como en la generacion del mismo (Coll, 2004; Tubella y
Requena, 2005). En estos tiempos, las herramientas de aprendizaje en linea cobran cada vez
mas protagonismo en la educacidn y, especialmente, en la etapa universitaria. Asi, la
mayoria de los profesionales de la educacién superior europea considera que las nuevas
tecnologias son muy importantes, pues entienden que ofrecen una gran flexibilidad a los
estudiantes y creen que pueden mejorar la efectividad de sus clases (Sursock, 2015). Como
destaca el ultimo informe de la Asociaciéon Universidad Europea (Sursock, 2015) en su
informe sobre las tendencias de ensefianza y aprendizaje en las universidades europeas, las
tecnologias son una prioridad para estas instituciones. También en las de nuestro pais en los
ultimos afios se ha incrementado el nimero de estudiantes a distancia (INE, 2012) v,
ademas, segun datos de la CRUE, la practica totalidad de las universidades espafiolas cuenta
con una plataforma virtual, que utilizan mas del 90% de los docentes y del alumnado
(Gémez, 2016).

Dada esta situacién, es logico que en los Ultimos 20 afos se haya incrementado
enormemente el numero de investigaciones que abordan la ensefianza y el aprendizaje en
entornos virtuales (Kulik y Kulik, 1991; Means, Toyama, Murphy, Bakia y Jones, 2009;
Mumtaz, 2000). Buena parte de estos estudios se han centrado en los resultados de
aprendizaje que obtienen los estudiantes en estos entornos en comparaciéon con la
ensefanza tradicional o enseflanza cara a cara (Johnson, 2006). Otros estudios se han
preocupado por analizar los factores que influyen en el uso de estas herramientas o como la
satisfaccion o la autoeficacia de los estudiantes (Liaw, 2008), las actitudes en general hacia
las tecnologias educativas (Zhang y Martinovic, 2008), o el aprendizaje en linea en general
(Liaw, Huang y Chen, 2007). Comparativamente menos estudios, aunque también los hay,
se han interesado por conocer las actitudes de profesores ante la educaciéon en entornos
virtuales (Oassim-Al-shboul, Sabiote y Alvarez-Rodriguez, 2015). Estos estudios indican que
el aprendizaje virtual puede suponer grandes beneficios. No obstante, también hay autores
que, desde una perspectiva constructivista del aprendizaje, alertan de posibles peligros. En
este sentido, resulta esencial conocer el uso y el aprendizaje real que se lleva a cabo en
estos entornos (Coll, 2004; Coll, Mauri y Onrubia, 2008; Swan, Garrison y Richardson, 2009;
Sursock, 2015).

Por otra parte, es de destacar que la ensefianza virtual ha sido implementada
tradicionalmente a través de métodos asincronos. Por ese motivo, son mayoria los estudios
sobre entornos de aprendizaje basados en este tipo de comunicacion (Hrastinski, Keller y
Carlsson, 2010), como los que, por ejemplo, ha llevado a cabo en Espafa de los trabajos del
grupo de investigacion GRINTIE (2015), de la Universidad de Barcelona. Estos estudios han
puesto de manifiesto que las tecnologias permiten apoyar el proceso de construccién del
conocimiento a través, fundamentalmente, del lenguaje escrito, y han destacado que tanto la
presencia social, cognitiva y de enseflanza como la calidad de las interacciones son
determinantes en estos entornos (Coll, Bustos y Engel, 2011; de Freitas y Neumann, 2009;
Garrison, 2011; Swan et al., 2009).

No obstante, en los Ultimos afios, las posibilidades tecnoldgicas estan facilitando la
implementacidén de aplicaciones y entornos que permiten una comunicacién sincrona. Es por
ello que el uso y la importancia de las herramientas como la videoconferencia, se esta
incrementando (Johnson, 2006; Hrastinski, et al., 2010). De hecho, aquellos entornos que
permiten una comunicacion sincrona resultan especialmente interesantes en la medida en



que pueden compartir ventajas del aprendizaje en linea, pero también ciertos beneficios de
la interaccion cara a cara. Pese a ello, el estudio del tipo de instruccidn que se promueve a
través de las herramientas sincronas ha suscitado menos atencion (Chen, Ko, Kinshuk y Lin,
2005; de Freitas y Neumann, 2009), al igual que las ideas de los profesores al respecto
(Heirdsfield, Walker, Tambyah y Beutel, 2011). Desde la perspectiva de la psicologia
educativa constructivista, sin embargo, conocer los procesos de ensefianza-aprendizaje que
tanto docentes como estudiantes ponen en marcha cuando emplean estas herramientas es
imprescindible (Coll et al., 2011). Dado que estos procesos se encuentran parcialmente
influidos por las representaciones de profesores/as y aprendices (Pozo, Scheuer, Pérez-
Echeverria, Mateos, Martin y de la Cruz, 2006), resulta esencial investigar cdmo perciben
ambos colectivos las posibilidades tecnoldgicas de los entornos virtuales.

Como decimos, aln no conocemos de forma sistematica cdmo se emplean realmente estas
tecnologias en la practica educativa. De hecho, por ejemplo, el estudio de Coll, Mauri y
Onrubia (2008) indica que los usos docentes de las nuevas tecnologias no son tan
transformadoras de la practica educativa como podria anticiparse. Asimismo, con mucho
menos detalle sabemos como son los procesos de ensefianza y aprendizaje que ponen en
marcha los docentes y estudiantes universitarios en estas situaciones. En este trabajo
partimos de la premisa de que dichos procesos se encuentran parcialmente influidos por las
representaciones de las personas implicadas (Pozo et al., 2006). Por ese motivo, resulta
imprescindible investigar como conciben ambos colectivos las posibilidades tecnoldgicas, y en
particular las herramientas sincronas. En contextos de ensefianza presencial, algunos
autores ya han explorado, en distintos ambitos, cdmo las representaciones y concepciones
de profesores y estudiantes inciden en la practica educativa (Fernandez-Nistal, Pérez-Ibarra,
Pefia-Boone, Ibarra y Magdalena, 2011; Lopez-ifiiguez y Pozo, 2014; Villalén, Rijlaarsdam,
Mateos, y van der Bergh, 2012). Los resultados de estos estudios ponen de manifiesto
esencialmente dos cuestiones. Por una parte, que pueden distinguirse al menos dos tipos de
concepciones del aprendizaje y la ensefianza, una mas transmisiva y otra mas constructiva,
siendo mas frecuente la primera. Por otra parte, estos estudios indican que existen
desajustes entre la practica declarada y la practica real, de modo que los docentes suelen
llevar a la practica actuaciones y/o tareas que son menos sofisticadas de lo que sostienen
tedricamente. Por lo tanto, hay evidencia del impacto de las concepciones en los procesos y
resultados de enseflanza en entornos presenciales. Sin embargo, son escasos los estudios
que han abordado las practicas declaradas, y aun menos las concepciones, de docentes y/o
discentes en los contextos de ensefanza virtual. Es por ello que el propdsito de este estudio
es conocer las practicas declaradas de los/as profesores/as del Grado de Psicologia en
relacion a la herramienta Blackboard Collaborate y, en Uultimo término, explorar sus
concepciones sobre el aprendizaje y la ensefianza que se produce en los entornos virtuales.

A continuacion, resumiremos los principales estudios que se relacionan con la tematica de
nuestro trabajo, ya sea porque aluden a:

- Los resultados y/o condiciones del aprendizaje en entornos con herramientas de
comunicacién sincrona.

- Las caracteristicas de la plataforma especifica empleada en este estudio,
Blackboard Collaborate.

- Las percepciones de los docentes sobre esta plataforma concreta.



a. Caracteristicas y ventajas de las herramientas sincronas

Es a comienzos del siglo XXI cuando empiezan a llevarse a cabo estudios que aborden las
posibles ventajas para el aprendizaje de las aplicaciones tecnoldgicas que permiten la
comunicacién sincrona. Asi, por ejemplo, en la revisién de Johnson (2006) se resumen las
principales caracteristicas de ambos métodos. Esta autora explica que las aplicaciones de
tecnologia asincrona no exigen de la participacion simultanea de instructor/a y estudiante, ni
en el tiempo ni en el espacio. Asimismo, indica también que se han mostrado Utiles en
determinados contextos de aprendizaje, en especial para promover una discusion en
profundidad, pues generan intercambios mas ricos al tener mas tiempo para meditarlos. Las
tecnologias sincronas, por su parte, permiten una comunicacién en tiempo real pero,
I6gicamente, requieren de la convergencia simultdnea de profesor/a y estudiante. Este tipo
de encuentros suscita mas espontaneidad y sentimiento de presencia, pero no aportaciones
de mayor calidad. Por todo ello, Johnson apuesta por una combinacién de ambos métodos en
aras de lograr una mayor satisfaccion y un mayor dominio de la materia por parte de los
discentes, pero sugiere que es necesaria mas investigacion sobre como la interacciéon de los
dos puede ser mas eficaz. En una linea semejante apuntan las conclusiones del trabajo de
Hrastinski (Hrastinski, 2008; Hrastinski, et al., 2010). La comunicacién asincrona es mas
apropiada para la discusién de temas complejos, que requieren mas reflexion previa,
mientras que la sincrona al alumnado le resulta mas satisfactoria porque las conversaciones
en tiempo real son mas sociales e interactivas. Este papel de lo social parece ser el punto
clave de las aplicaciones de comunicacion sincrona, pues varias investigaciones han
mostrado su utilidad para fomentar, no solo la participacion como destaca Hrastinski, sino
también otras variables como la satisfaccion del alumnado (Koory, 2003; Offir, Lev y Bezalel,
2008), su auto-regulacidon (Vovides, Sanchez-Alonso, Mitropoulou y Nickmans, 2007), o la
evitacion de los sentimientos de soledad de los estudiantes (Branon y Essex, 2001).
Asimismo, el hecho de permitir que tanto el instructor como el alumnado puedan recibir
feedback sobre su desempefio en tiempo real, favorece un mayor ajuste pedagdgico y, por
tanto, un mayor aprendizaje (de Freitas y Neumann, 2009; Martin, Parker y Deale, 2012;
Onrubia, 2005).

A pesar de que existe evidencia de las virtudes de los métodos sincronos para el aprendizaje,
sus beneficios también han sido cuestionados pues con las aplicaciones sincronas se puede
tender a reproducir practicas docentes tradicionales en lugar de emplearlas para mejorar los
procesos de ensefianza-aprendizaje (Herrington, Reeves, Oliver y Woo, 2004; Heirdsfield et
al., 2011).

b. La plataforma Blackboard Collaborate

Blackboard Collaborate es una plataforma compatible con los tres sistemas operativos mas
empleados y, ademas, puede integrarse en otros entornos de aprendizaje como Moodle
(Moodle, 2012). Permite la comunicacion sincrona a través de la videoconferencia, la
mensajeria instantanea y la transmisién de voz, al tiempo que se comparten distintos tipos
de archivos, por lo que ademas se trata de una plataforma que admite contenido multimedia
(de Freitas y Neumann, 2009). Asimismo, posibilita compartir no solo el escritorio del
administrador, sino también dar control remoto a un/a estudiante, realizar un web tour, etc.
Gracias a todo ello, como su nombre indica, permite un alto grado de colaboracion y
feedback entre los usuarios (Blackboard Inc., 2014). Por otra parte, también es posible
utilizarla como generador de material asincrono pues puede grabarse en video (MP3 y MP4)
el material producido en vivo. Como sus disefiadores sugieren, esta herramienta puede
emplearse para una variedad de usos como la instruccion en vivo, reuniones, desarrollo de



contenido asincrono, programas de tutoria, etc. (Blackboard Inc., 2011) y se puede adaptar
a diferentes tipos de aprendices para promover su implicacion y aprendizaje activo
(Bradford, Pociello, Balakan y Batus, 2007).

En relacion con los posibles usos de Blackboard Collaborate, comentaremos el trabajo de
Santovefia-Casal (2012), sobre la version anterior de esta plataforma, llamada Elluminate
Live. En este articulo, la autora realiza un analisis de las caracteristicas de la herramienta y
de algunos estudios que la han utilizado. En él se destacan como aspectos mas positivos de
la herramienta el fomento de la presencia social, y por tanto de la participacion y el interés
de los estudiantes, la posibilidad de integrar en una interaccidén en tiempo real tres tipos de
soportes para la comunicacion (audio, imagenes-texto y chat) y la interactividad que permite
una comunicacion directa y fluida. Como limitaciones se mencionan las dificultades
moderando las charlas, la dificultad para conseguir que todos los aprendices estén
conectados al mismo tiempo o las dificultades de algunos estudiantes para manejar un
ordenador y/o cuestiones técnicas. En definitiva, esta plataforma aparece como un buen
instrumento a la hora de disminuir la distancia entre docentes y discentes. No obstante, la
propia Santovefia-Casal advierte de los peligros de un uso poco meditado y excesivo de la
comunicacidn sincrona, que trata de imitar la clase tipica, imponiendo horarios y/o llevando
el proceso de ensefianza de una manera directiva y controladora. Por ello, esta autora
recomienda en la ensefianza a distancia el uso conjunto de ambos tipos de comunicacidn,
sincrono y asincrono.

c. La vision de docentes y estudiantes sobre Blackboard Collaborate

En este apartado haremos referencia en primer lugar del articulo sobre la evaluacion de
docentes y estudiantes de Elluminate Live realizada por Sancerni y Villar (2008), al ser uno
de los pocos trabajos que se han publicado en Espafa sobre esta herramienta. Estas
investigadoras llevaron a cabo un estudio en la universidad de Valencia en el que indagaron
sobre las percepciones del profesorado y del alumnado acerca de la plataforma Elluminate.
Para ello emplearon un cuestionario tipo Likert en la que tenian que indicar su grado de
acuerdo y desacuerdo con varias afirmaciones. Los resultados indicaron que la valoracion de
ambos colectivos fue muy positiva pues se consideraron Blackboard Collaborate como un
ventajoso recurso de apoyo a la docencia y como una herramienta facil de usar. En
particular, los participantes mostraron su acuerdo con la idea de que la plataforma era de
manejo intuitivo, sencillo y accesible y que la compatibilidad con la infraestructura técnica
existente también era positiva. Adicionalmente manifestaron que la plataforma resolvia
favorablemente las necesidades instruccionales de la docencia universitaria, destacando la
utilidad de la grabacion de las sesiones, Asimismo, detectaron ciertas posibles dificultades en
funcion de la velocidad de conexidn, pero éstas no mermaban la satisfacciéon de docentes y
discentes sobre la herramienta.

Un estudio semejante, pero en el contexto de Australia es el de Heirdsfield et al. (2011).
Estos autores investigaron las percepciones del personal docente y los/as estudiantes sobre
el entorno de aprendizaje Blackboard, que incluia la opcidon de Collaborate. Sus resultados,
obtenidos a través de encuesta, muestran también una vision positiva de las
videoconferencias por parte del alumnado, pero una vision mas critica por parte del
profesorado. Los docentes reconocian que la interactividad de las clases en directo era
prometedora para el aprendizaje, pero resaltaban que si los estudiantes no asistian en
directo no era tal.

Estos trabajos indican que la plataforma es positivamente valorada por docentes y discentes,
pero no profundizan en los motivos de sus respuestas ni tampoco en las maneras de emplear



la herramienta. En este sentido, es interesante el trabajo de Martin et al. (2012), en el que
indagan la interactividad de las clases virtuales sincronas en una universidad de Estados
Unidos con la plataforma Wimba (otra versidn anterior de Blackboard Collaborate). Con este
fin, administraron cuestionarios a los estudiantes, pero ademas entrevistaron a su instructor
y analizaron tres grabaciones de sus sesiones. Para el analisis de los datos emplearon una
clasificacion de la interaccion en torno a cuatro categorias: entre el profesor y el alumnado,
entre los aprendices, entre el estudiante y la interfaz y entre el estudiante y el contenido.
Sus resultados organizan las respuestas del alumnado y del profesor en funcién de estos
tipos de interaccion. De este modo, la interaccién estudiante-instructor se valord
positivamente, en especial porque permite feedback inmediato y porque la presencia visual
del docente les ayuda seguir la clase. La interaccion estudiante-estudiante también fue
percibida como favorable, debido, tanto a que el hecho de escuchar a otros/as
companeros/as favorecia el aprendizaje, como a que promovia intercambios mas
socioemocionales (basicamente a través del uso del chat). Este aspecto favorecia la
motivacion y les ayudaba a desarrollar actitudes mas satisfactorias hacia el curso. La
interaccion estudiante-interfaz, por su parte, fue considerada como accesible y facil de usar,
pero se mencionaron basicamente limitaciones vinculadas al hecho de no poder usar
animaciones ni acceder a la web con el programa de presentaciones Power Point y a la
restriccion de no poder ver mas de un video/cdmara web en cada momento. Por lo que
respecta a la interaccion estudiante-contenido, también destacaron cuestiones técnicas
favorecedoras del aprendizaje, como la opcion de ceder el control al estudiante o la
posibilidad de grabar las sesiones. A partir de estos resultados, las autoras proponen una
serie buenas practicas que pueden ayudar a mejorar las condiciones en las que se plantean
las clases virtuales sincronas. De este modo, plantean sugerencias para los distintos
momentos de la sesion:

- Antes de la sesidon: seguir algunos pasos para reducir los problemas técnicos
como enviar el link con anterioridad a los estudiantes, usar conexidon ethernet en
lugar de Wifi, etc.

- Durante la sesion: presentarse, emplear de forma eficaz las distintas
caracteristicas de la plataforma (por ejemplo, utilizar el chat para verificar que
no haya problemas técnicos, hacer uso de la cdmara siempre que sea posible,
etc.)

- Después de la sesion: grabar todas las sesiones con objeto de que tanto el
instructor como los/as estudiantes puedan revisarla.

Como puede observarse, las aportaciones de esta investigacion son interesantes, pero
inciden mayoritariamente en los aspectos técnicos y no tanto en los pedagdgicos ni en las
percpeciones del docente. Un estudio que puede complementar esta vision es el de Cornellius
(2014) sobre las experiencias de ensefanza a través de la videoconferencia de profesores
universitarios del Reino Unido. Este trabajo, realizado desde un enfoque fenomenografico
interpretativo, indaga la vision de cuatro profesores con experiencia y un enfoque centrado
en el estudiante sobre su desempefio en las sesiones sincronas. Sus resultados, recogidos a
través de entrevistas abiertas, indican que el grupo de profesores/as percibe la ensefianza en
este entorno virtual como muy demandante. Los/as docentes declararon que se necesita mas
tiempo que en la enseflanza presencial para preparar materiales adecuados y de calidad y
que, ademas, la realizacidon de las sesiones de videoconferencia implica intrinsecamente una
ejecucion multi-tarea (hablar, manejar la presentacidn, controlar el chat, etc.). Asimismo,
destacan la dificultad para gestionar las interacciones de los/as aprendices y proporcionar un
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feedback eficaz en un entorno donde no hay contacto visual con los/as estudiantes y por
tanto no se puede obtener informacion no verbal de los mismos.

Precisamente, para investigar como podrian paliarse algunos de estos problemas e
incrementar la intencién de uso de la Blackboard por parte de los profesores, Mauakket y
Bettayeb (2015) realizaron un estudio de encuestas con docentes. Concretamente,
analizaron qué variables (de la organizacién, de la tecnologia y del individuo) estaban mas
relacionados con la percepcion de utilidad de la herramienta, la satisfaccién y la intencion de
uso. Los principales resultados apuntan a que la formacidn, el apoyo técnico y el disefio de la
interfaz influyen en la utilidad percibida, que a su vez influye en la satisfaccion y ésta, en la
intencién de uso. Aunque estos resultados destacan la importancia de un buen soporte
técnico y formativo, ademas de un disefio tecnoldégico amigable para el usuario, no se
profundiza en para qué se usa o se tiene intencion de usar la plataforma en el proceso de
ensefianza y aprendizaje. Entendemos que, si se recomienda fortalecer la formacion, es
esencial aclarar como deberia estar enfocada. De hecho, ésta podria incidir mas en aspectos
técnicos o pedagdgicos o bien ser una fusion de ambos. Siguiendo este razonamiento, un
paso importante hacia este objetivo es conocer el punto de partida, es decir, el uso actual y
las practicas pedagogicas que desarrollan los profesores cuando usan Blackboard.

En esta linea, contamos en nuestro contexto con el estudio de Villalén, Luna y Garcia-Barrera
(2012). En él se entrevistd a seis profesores/as de tres grados universitarios distintos sobre
el uso y los objetivos que se planteaban en sus sesiones de videoconferencia. En este caso,
partiendo de un marco constructivista, propusimos una categorizacion de posibles usos vy
actividades que podrian manejar los docentes (ver Figura 1). En esta propuesta se organiza
en funciéon de dos dimensiones: grado de transformacion del contenido que demandan del
estudiante y grado de innovacion de la tarea.

Transmision Transformacion

Apoyar los
problemas
dee/a

Compartir
informacién

Co-construir
conocimiento

Seminario
de
discusion

Tradicional Innovador

Figura 1. Posibles objetivos de una herramienta sincrona y actividades asociadas.

Fuente: Adaptado de Villalon, Luna & Garcia-Barrera (2012).
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En esta figura los diferentes usos de Blackboard Collaborate aparecen en la parte superior
ordenados dentro de un continuo desde una utilizacién muy transmisiva de la herramienta en
la que el profesor busca principalmente transmitir informacién, al otro extremo, donde se
encuentra el polo de la transformacién. En los circulos de la parte inferior aparecen ejemplos
de actividades y/o tareas que se asocian mayoritariamente a este uso. En el primer caso, el
de la sesidn informativa, por ejemplo, incluso se podria pensar en que no fuera necesario
que se realizara de manera sincrona, aunque por supuesto de este modo existe la posibilidad
de que los estudiantes puedan preguntar.

Los resultados mas relevantes de este trabajo apuntaban a que los profesores llevaban a
cabo sesiones que se pueden categorizar como mas transmisivas, es decir, mas centradas en
el contenido o mas transformadoras, esto es, mas centradas en la actividad de los
estudiantes. Asimismo, se encontraron diferencias que parecian estar ligadas al ambito de
conocimiento, de modo que en cada disciplina podrian ser mas habituales distintos usos de la
plataforma.

Como puede apreciarse, la literatura ha destacado una serie de ventajas y limitaciones de las
plataformas que permiten una comunicacion sincrona. Asimismo, la investigacién ha puesto
de manifiesto que existe una necesidad de profundizar en las percepciones y actuaciones
reales de los docentes con las plataformas. El presente estudio tiene por objeto de
profundizar mas en el tipo de sesiones de videoconferencia que proponen los profesores de
un Grado universitario especifico, en este caso el de Psicologia, y en su valoracion de esta
herramienta.

Los objetivos especificos que se plantean son los siguientes:

- Conocer los objetivos didacticos que persiguen los docentes cuando emplean esta
herramienta.

- Identificar las practicas pedagdgicas que dicen estar llevando a cabo a través de
Blackboard Collaborate y las que querrian llegar a implementar.

- Conocer la valoracion de los docentes sobre esta herramienta (sus aspectos
positivos y negativos, sus limitaciones).

- Explorar las concepciones de los docentes sobre el aprendizaje y la ensefianza en
un entorno virtual.

II. Método
a. Diseno

Se llevd a cabo un estudio de caso (Ledn y Montero, 2012) por ser el disefio que mejor
permite profundizar en las ideas y razonamientos de los participantes del Grado de Psicologia
y, por tanto, abordar los objetivos del estudio.

b. Participantes

Ocho docentes (siete mujeres y un hombre) que impartian docencia en el Grado de
Psicologia accedieron a participar de manera voluntaria en el estudio (ver Tabla 1). En aquel
momento representaban casi la mitad de la platilla del profesorado del Departamento de
Psicologia de la universidad en la que trabajaban. Todas contaban con experiencia previa



como profesoras en la educacion superior y llevaban entre un semestre y cuatro afios dando
clase en esa universidad. Seis de ellas poseian el titulo de doctor y las otras dos estaban
terminando su tesis doctoral. Su edad oscilaba entre los 27 y los 40 afios y procedian de
distintas areas de conocimiento dentro de la Psicologia.

PARTICIPANTE?!? AREA DE CONOCIMIENTO

Luisa Psicologia Educativa

Carmen Metodologia de las Ciencias del Comportamiento
Susana Ciencias de la Educacion

Martina Personalidad, Evaluacién y Tratamiento Psicoldgico
Esther Psicologia Educativa

Belén Ciencias de la Educacion

Sofia Psicobiologia

Antonio Psicologia Basica

Tabla 1. Docentes que participaron en el estudio.
Fuente: Elaboracion propia.

c. Instrumento

Se empled una entrevista semiestructurada, cuyo guion puede consultarse en el Anexo 1. En
la entrevista se indagaba sobre el uso actual (frecuencia, duraciéon y objetivos) de las
sesiones de Blackboard Collaborate que solian proponer en sus asignaturas de Grado, acerca
de las posibilidades pedagdgicas de la herramienta y sobre las ventajas y limitaciones de la
misma. Como destaca Martinez (2006), la ventaja de la entrevista semiestructurada es que
permite comparar las respuestas de los sujetos al compartir una serie de cuestiones
comunes pero, también, obtener mas informacidn relevante si es necesario, pues el/la
investigador/a no ha de limitarse a seguir inflexiblemente un listado de preguntas, sino que
puede seguir el hilo de pensamiento del entrevistado planteando nuevas preguntas para
entender sus concepciones.

d. Procedimiento

Las entrevistas se llevaron a cabo las autoras de este trabajo. Se realizaron de forma
individual con cada docente y tuvieron una duracién de entre 25 y 76 minutos, siendo la
media de 42 minutos. Las conversaciones fueron grabadas en audio con una grabadora
digital en aras de favorecer la fluidez y la autenticidad del didlogo (evitando la toma de notas
en papel in situ). Los archivos de audio de cada una de las entrevistas fueron posteriormente
analizados.

e. Analisis de datos

Las respuestas de las participantes fueron analizadas de manera descriptiva atendiendo a la
frecuencia pero, sobre todo, a la variedad de las mismas. El foco del analisis se centrd en el
tipo de sesiones que planteaban las docentes y en cdmo percibian la plataforma, estando
todas las preguntas al servicio de obtener una visiéon global de cudl era el uso de la

1
2

Los nombres recogidos en la Tabla 1 son ficticios.
Puesto que la mayoria de los participantes son mujeres, de aqui en adelante emplearemos el
femenino plural para referirnos al grupo del profesor y las siete profesoras.



plataforma en el marco de su docencia. Para ello se tuvo en cuenta no solo la informacion
literal de los mensajes que emitian las profesoras, sino, también, el tono de sus
verbalizaciones, los ejemplos que elegian, el hilo de pensamiento que seguian, etc. Las
respuestas de las participantes se analizaron tratando de extraer de ellas categorias
generales que fueran exhaustivas.

III. Resultados

A continuacién, se exponen los principales resultados, organizados segun los siguientes
ambitos: A) uso actual (frecuencia, caracterizacion de las sesiones), B) uso ideal/posible y C)
valoracién de la herramienta.

a. Uso actual

El 100% de las participantes afirmd utilizar Blackboard Collaborate, tanto en su modalidad
sincrona como asincrona, al proporcionar videos, o bien de las sesiones en vivo, o bien de
sesiones sin publico preparadas exclusivamente para un uso en diferido (tipo podcast/video).

a.a Caracterizacion de las sesiones

La informacidon de este apartado se organiza en dos secciones. En primer lugar, un bloque
sobre la duracion y el tipo de sesiones que utilizan los participantes en su docencia y, en
segundo lugar, el bloque sobre el desarrollo de las mismas.

a.a.a Duracion y tipos de sesiones

Todas las profesoras entrevistadas utilizan sesiones de Blackboard Collaborate en sus
asignaturas y su duracion varia entre media hora y dos horas. El nimero, duracién y tipo de
sesiones que preparan es diferente en funcién de la dificultad de la materia, del caracter de
la asignatura (troncal u optativa) o de su naturaleza mas tedrica o practica. Teniendo en
cuenta estas variables, las docentes entrevistadas organizan entre dos y diez sesiones de
video-conferencia por asignatura y cuatrimestre. Tres es el nimero de sesiones mas
habitual, con una duracién aproximada de una hora. De este modo, el patrén habitual es que
las profesoras realicen una sesion inicial y una final y, ademas, alguna sesidn intermedia.

Las participantes coinciden a la hora de comentar los tipos de sesiones comunes que
realizan. La sesidn inicial se identifica como una “presentacion”, de ellas mismas como
profesoras, de la asignatura y de las actividades de evaluacién. La sesién final siempre
incluye una parte en la que se proporcionan orientaciones para el examen, explicando qué
formato tendra y cudles son los aspectos esenciales del temario y, en algunos casos,
tratando ademas de tranquilizar a los estudiantes. La sesidn o sesiones intermedias son
denominadas como “de contenido” y generalmente se llevan a cabo durante el transcurso de
la asignatura, cuando ya se ha impartido parte del temario. Si solo se realizan dos sesiones,
a menudo, la sesion final combina la parte dedicada a la preparacion del examen con una
primera parte que tiene caracteristicas semejantes a la tipica sesidén intermedia.

a.a.b Descripcion del desarrollo de las sesiones

Las docentes describen de manera semejante las sesiones de presentacidn y preparacion de
la evaluacion final. Las participantes han dedicado poco tiempo en las entrevistas a describir
estas sesiones porque, aunque reconocen su utilidad y buena acogida por parte de los/as
estudiantes, se refieren a estos encuentros como un “tréamite”. Sin embargo, las sesiones



intermedias son explicadas de forma mas detallada. A partir de las descripciones de las
profesoras podriamos distinguir cinco tipos de sesiones intermedias:

El primer tipo es una sesion que podria clasificarse como de explicacion del temario o de
clase magistral. En ella, la docente expone, con apoyo de una presentacion, contenidos de
varios temas del programa de la asignatura. El objetivo, segln las participantes, es alentar a
los/as estudiantes para que expresen sus dudas sobre los conceptos de las unidades
tratadas.

El segundo tipo de descripcidon se corresponde con lo que podriamos denominar una clase de
aclaracién de dudas. Podemos encontrar dos variantes: en un caso, es la profesora el que
escoge los puntos mas complicados del temario y trata de explicarlos con apoyos visuales
(descripciones por escrito, esquemas o mapas conceptuales); en otro, la profesora no
elabora ningln material previamente, espera la formulacion de dudas en directo de los
estudiantes y las aclara.

El tercer tipo, llevado a cabo por Carmen, es el mas infrecuente. Se trata de una sesion
demostrativa sobre el funcionamiento de un software fundamental para el desarrollo de una
asignatura (analisis estadistico de datos).

El cuarto tipo de descripcidn es una propuesta a los estudiantes para que respondan en
directo a ciertas preguntas, realicen ejercicios o formulen ejemplos sobre algunos puntos del
temario.

Finalmente, hallamos un desarrollo de sesidon que supone un encuentro entre estudiantes y
profesora para la puesta en comun de un proyecto realizado en de forma colaborativa. Es el
caso de Esther, que explicd que habia realizado un seminario de investigacion en el marco de
una actividad practica pero voluntaria de una de sus asignaturas.

Ademas de conocer la variedad de respuestas sobre el desarrollo de las sesiones, resulta de
interés también saber cuales son las que mencionan con mas frecuencia las profesoras. En la
Tabla 2 se recogen las distintas categorias de sesiones y el porcentaje de participantes que
hace referencia -de manera explicita o implicita- a ellas (cada participante suele aludir a mas

de una).
TIPO DE ACTIVIDAD NUMERO DE DOCENTES
DESARROLLADA EN LA SESION QUE LA MENCIONA
Presentacion de la asignatura 8
Orientaciones sobre el examen 8
Clase magistral 5
Propuesta de ejercicios 3
Aclaracién de conceptos 2
Demostraciones 1
Encuentro colaborativo 1

Tabla 2. Niumero de participantes que alude a cada tipo de actividad.

Fuente: Elaboracion propia.

Como puede observarse, la sesidn de presentacion de la asignatura y la que versa sobre el
examen son comunes a todas las profesoras y, junto con las clases magistrales, son las



actividades mas frecuentes. La demostracion y el encuentro colaborativo, por su parte, son
las actividades menos habituales.

b. Uso ideal

Para nuestro grupo de profesoras, el uso ideal de la herramienta tendria que ver
fundamentalmente con el desarrollo de las sesiones en cuanto a cuatro aspectos: frecuencia,
asistencia, dominio del contenido y rol de los actores del proceso de ensefianza-aprendizaje.

b.a Frecuencia

En primer lugar, las participantes manifiestan que les gustaria aumentar la frecuencia de las
sesiones. Asi, tres participantes aluden a que les gustaria poder realizar mas sesiones y
Belén y Sofia declaran incluso que querian preparar una por unidad didactica.

b.b Asistencia

En segundo lugar, destacan que les gustaria lograr un aumento de la asistencia. Estas es una
preocupaciéon compartida por la mayoria de las participantes. A pesar de que varias docentes
afirman utilizar la herramienta “consulta” de Moodle para poder buscar el momento de
mayor coincidencia de horarios con el alumnado, sin embargo, la mayoria se lamenta de que
la asistencia es, finalmente, escasa.

b.c Dominio del contenido

En tercer lugar, algunas profesoras aluden a que seria necesario cambiar el rol del docente y
del alumnado en aras de promover un aprendizaje de mayor calidad. Asi, la mayoria alude a
que los/as estudiantes no acuden a las sesiones suficientemente preparados. Si no se leen
los temas, no sacan partido a las sesiones. Como afirma Belén: “cuando no lo hacen es casi
una sesion perdida porque realmente no te estan planteando dudas. Te preguntan las que les
surgen en el momento pero no van mas alla. Los alumnos se esperaban a dar el tema para
luego estudiarselo, pero lo ideal es que se pudieran reflexionar sobre el contenido y sobre
eso fuesen las dudas”. Luisa apunta en este mismo sentido: “yo esperaria un alumno
metacognitivo y, por lo tanto, activo”.

b.d Rol de los actores

Por parte del docente también deberia operarse un cambio en busca de una docencia que
fomente el aprendizaje significativo y una aplicacion de los contenidos tedricos. Asi por
ejemplo, Martina piensa que Blackboard Collaborate “podria ser interesante para hacer role-
playing o simulacros de entrevista”, pero no se ha animado a intentarlo. Asimismo, dos
docentes hablan explicitamente de fomentar la reflexiéon sobre el contenido y sobre el propio
aprendizaje por parte de los/as estudiantes. Se trataria, en palabras de Belén, de promover
“una labor mas metacognitiva y critica”. Ella afirma incluso que le gustaria que le llevaran la
contraria, pero que: "esto solo se puede hacer si controlas mucho del tema”. Como veremos
en el siguiente apartado, esta sera una de las cuestiones que destacaran a la hora de valorar
de la herramienta.

c. Valoracion de la plataforma Blackboard Collaborate

Las participantes tienen una valoraciéon bastante positiva de la herramienta y creen que al
alumnado también le gusta, si bien piensan que este colectivo prefiere la modalidad
asincrona por comodidad, pereza o falta de tiempo para conectarse en linea.



A continuacion, comentaremos las ventajas y las desventajas a las que se refirieron las
profesoras.

c.a Ventajas
Para las docentes, las principales ventajas de Blackboard Collaborate son las siguientes:

- Permite un contacto sincrénico y bidireccional con el alumnado. A diferencia del
teléfono que solo puede realizarse comunicarse a nivel individual, con Blackboard
Collaborate es posible una comunicacidon mas semejante a la clase presencial.

- Posibilita distintas actividades (clase magistral, charla informativa, etc.) y la
posterior grabacion de la sesion.

- Permite complementar el manual y/o enriquecer contenidos de la asignatura.
- Facilita la comprensidn de conceptos a través de un feedback inmediato.

- Tiene la opcidén de compartir escritorio, por lo que se puede visitar la web,
mostrar aplicaciones, etc. y no sélo compartir archivos.

c.b Desventajas

Por lo que respecta a las limitaciones, las docentes destacan fundamentalmente tres tipos de
restricciones: las relacionadas con la tecnologia, las que conciernen a cuestiones
psicodidacticas y las vinculadas a otros factores.

c.b.a Cuestiones técnicas

- Dos profesoras aluden a que han tenido problemas de conexién o para cargar las
presentaciones, bien ellas mismas, bien sus estudiantes. Por otra parte, otras
tres participantes mencionan que la interfaz no es intuitiva y que se podria
mejorar, en especial para el docente (no aparecen todos los iconos, no se puede
manipular el tamafio de las distintos elementos ni su disposicidon en el espacio,
etc.). Asimismo, cuatro participantes mencionan que el hecho de que no poder
emplear animaciones limita el uso del software de presentaciones (p.e. Power
Point).

- Por otra parte, es de destacar que todas las participantes mencionaron que es un
problema no ver las caras de los/as estudiantes. Como no siempre se puede
establecer contacto visual con un alumno/a si toma la palabra (por problemas
técnicos) y no es posible ver las webcam de mas de un estudiante a la vez, se
pierde informacién muy importante para la comunicacion.

- Finalmente, otra complicacion que comentaron es la dificultad para lograr la
coincidencia de horarios profesora-alumno/a que, por la propia naturaleza de una
universidad a distancia, no es una tarea facil. De hecho, el problema de la baja
asistencia de los discentes fue muy destacado y se vinculd a la utilizacion de un
formato asincrono de la herramienta, en aras de lograr llegar al mayor nimero
de estudiantes posible.

c.b.b Cuestiones psicopedagdgicas

- Actitud pasiva o, cuanto menos, “de observador”, de la mayoria del alumnado.
Esta queja fue compartida ampliamente por el profesorado, pues creen que
los/as estudiantes no participan lo suficiente. En cuanto a los motivos, las
docentes lo atribuyen a vergilienza y/o falta de preparacion. Por ejemplo, Antonio
dice: “son timidos. Hay gente que no pregunta por miedo a hacer el ridiculo. Es



inseguridad”. La mayoria de las profesoras mostraron su descontento con el
hecho de que los estudiantes no fueran mas activos y proactivos. Asi por
ejemplo, varias profesoras pedian que les enviaran las dudas antes de la sesion,
durante las videoconferencias les demandaban frecuentemente que dijeran si
iban siguiendo la explicacién por el chat, etc. Las profesoras comentaban que en
ocasiones incluso tenian dudas de si los estudiantes las estaban escuchando tras
haberse conectado. Como afirma Belén: “a veces tienes la sensacion de que
estas sola delante de la pantalla y te preguntas si se habran ido a tomar un
café...”.

- La preparacion del estudiante no es adecuada. Segun las docentes, en muchos
casos la base tedrica previa es insuficiente o la mayor parte del alumnado no se
han leido los capitulos que estaban establecidos para la sesion. A este respecto,
comenta Esther: “parece que (los estudiantes) van a ver qué les cuentas, sin
haberse preparado ellos nada”. Este hecho probablemente influye en el anterior,
de modo que es probable que no participen porque no han preparado los
contenidos de la sesién.

- Insuficiente dominio de algunas asignaturas por parte del docente. Cuatro
profesoras declararon no ser expertas en algunas de las materias que impartian
y debido a ello no se sentian con la capacidad suficiente como para preparar
sesiones de videoconferencia 6ptimas. Como decia Belén, para poder disefar una
sesion de calidad deberian poder enriquecer la asignatura, es decir, ir mas alla
del manual, pero, como comentaremos seguidamente, para ello necesitarian
tener mas tiempo.

- Cansancio y sobrecarga de trabajo por parte de las profesoras. Cuatro
participantes informaron de que no sentian que tuvieran el tiempo que deseaban
para poder preparar las sesiones, en especial cuando se trataba de asignaturas
que impartian por primera vez. Asimismo, Esther destacd expresamente que
después de las sesiones se encontraba cansada, debido al esfuerzo y la tensién.

- Falta de formacion sobre todas las posibilidades de la plataforma. Tres profesoras
aludieron durante las entrevistas a que no conocian si determinadas opciones
técnicas eran posibles o no con Blackboard Collaborate. Sofia manifiesta: “es
problema mio que no sepa si se puede poner un video durante la sesion de
Blackboard. ElI papel del docente es preguntarlo, auto-aprender”. Carmen
directamente afirma: “siento que no tengo toda la formacion necesaria sobre la

herramienta”.
c.b.c Otros factores

A la hora de valorar la plataforma, es interesante destacar que varias docentes declaran
explicitamente que su marco de contraste es la enseflanza presencial. En ese sentido, las
profesoras vinculaban la valoracidon de la herramienta a criterios que pueden ser compartidos
en la evaluacion de una clase cara a cara, como la asistencia, la participacion, el
agradecimiento explicito por parte de los estudiantes al finalizar la sesidn, etc.



IV. Discusion

Los principales resultados de este trabajo indican que todas las profesoras recurren a
sesiones de videoconferencia sincrona a través de Blackboard Collaborate en varias
ocasiones por asignatura. Todas las docentes afirman llevar a cabo sesiones de presentacion
iniciales, de preparacién para el examen y algunas sesiones intermedias para trabajar con
los estudiantes. Los dos primeros tipos suelen ser mas comunes y semejantes, pero en los
ultimos hay mas variedad. Asi, encontramos distintos tipos de sesiones durante el desarrollo
del curso como clases magistrales, aclaracion de conceptos, demostraciones, propuestas de
ejercicios y encuentros colaborativos.

Estas diferentes sesiones que las profesoras entrevistadas en este estudio dicen realizar
podrian situarse en un continuo entre un polo de practicas mas transmisivas -
protagonizadas por los contenidos -, o potencialmente mas transformadoras - mas centradas
en la actividad significativa de los estudiantes (Coll et al., 2008; Villalén et al., 2012). En el
extremo mas proximo a la practica transmisiva clasificariamos las sesiones que las que prima
aportar informacién al alumnado, por ejemplo, en las que se ofrece una panoramica general
de una asignatura o los criterios de evaluacion de la misma. Todavia cercano a este polo
transmisivo encontramos los tipos de sesiones relacionados con la explicacion de una leccién,
la demostracion del uso de herramientas o la aclaracién de conceptos que el docente
considera mas complicados. Por el contrario, son potencialmente mas transformadoras del
conocimiento de los/as estudiantes las sesiones dirigidas a solicitar al alumnado la resolucidn
de ejercicios, la respuesta a preguntas o la explicitacion de las dudas, ya que tratan de
fomentar explicitamente la superacion de problemas de comprensiéon y el desarrollo de
ciertas competencias. La sesidn destinada a compartir las reflexiones de la profesora y
algunos/as estudiantes en un encuentro colaborativo (en un seminario de investigacién) es el
ejemplo de sesidon que hemos encontrado que mas se aproxima a una actividad que busca
ser transformadora del conocimiento mas que transmisora de contenidos. Sin embargo, sélo
hemos encontrado una profesora que lleva a cabo este tipo de sesidon potencialmente mas
transformadora. Por todo ello, solo podemos concluir a partir de este estudio, que la mayor
parte de las docentes entrevistadas informan de sesiones que podriamos denominar como
mas transmisivas. No obstante, podriamos haber encontrado otros tipos de sesiones
proximas a este extremo innovador del continuo. Es el caso, por ejemplo, de la actividad que
mencionaba Martina de hacer un role-playing, o también otras como la realizacion de
sesiones de discusién entre estudiantes o la exposiciéon de trabajos basados en proyectos,
que podrian extraer mas posibilidades de las ventajas tecnoldgicas de la comunicacion
sincrona (Herrington et al., 2004).

A partir de los comentarios de las docentes podria inferirse que la plataforma tiene
cualidades positivas en la medida que se parece a la enseflanza cara a cara y que sus
limitaciones residen precisamente en las cuestiones que lo alejan de ella. Por lo que respecta
a las ventajas, las profesoras se percatan del valor de la interaccion y, en especial de la
comunicacién no verbal, para el aprendizaje (Cornellius, 2009; Hrastinski et al., 2010).
Asimismo, las docentes perciben que la presencia social y cognitiva es esencial (Swan et al.,
2009), y algunas profesoras son especialmente conscientes de que precisamente el
estudiante motivado, autdbnomo y metacognitivo es el que mas sacan partido de una sesidn
sincrona (Offir et al., 2008), donde el profesor desempefia el papel de guia y co-constructor
de conocimiento (Coll, 2004; Onrubia, 2005). Sin embargo, si atendemos a los usos reales
de las profesoras, vemos que, desde un marco constructivista, ain podrian optimizar el
disefio tecno-pedagdgico de sus sesiones de Blackboard Collaborate (Coll et al., 2008).



Por lo que respecta las limitaciones, las participantes son conscientes de varias de
dificultades que la investigacion sobre este campo ya ha destacado. Asi, las docentes
mencionan, tanto los problemas técnicos relacionadas con la conexién Sancerni y Villar
(2008) o con las animaciones de Power Point (Martin et al., 2012), como la dificultad para
coincidir con los estudiantes (Heirdsfield et al., 2011) o la falta de intervenciones muy
reflexivas (Johnson, 2006). Algunas de dificultades técnicas pueden solventarse o al menos
mejorarse con las sugerencias de Martin y colaboradoras (2012), pero las cuestiones
pedagdgicas de mas calado requerirdn, como comentaremos mas adelante, de un cambio
mas profundo.

V. Conclusiones

En este trabajo hemos indagado cémo profesoras del Grado de Psicologia de una universidad
a distancia describen su practica docente en relacion a la plataforma Blackboard Collaborate.
Los resultados indican que el uso innovador y/o transformador de la plataforma no es el mas
frecuente y que las docentes parecen tener como modelo de referencia las practicas
tradicionales de la ensefianza presencial. De este modo, pareciera que las profesoras de esta
investigacidon estan mas préximas a una concepcidn transmisiva del aprendizaje y la
ensefianza (Pozo et al., 2006). Pero no quisiéramos formular una critica sin mas. En el
contexto de los entornos virtuales de aprendizaje, como en el de la ensefianza presencial,
parece necesario fomentar procesos de reflexion que ayuden en la redescripcidon
representacional y promuevan un cambio conceptual hacia concepciones y practicas mas
sofisticadas, teniendo en cuenta, ademas, la dimensién calida de dicho proceso (Pintrich,
Marx y Boyle, 1993). Por todo ello, nos sumamos a las recomendaciones que plantean varios
autores en este campo (Johnson, 2006; Santovefia-Casal, 2012) sobre la blsqueda de una
unién reflexiva de la comunicacidn sincrona y asincrona que permita extraer todas las
potencialidades a una plataforma como Blackboard Collaborate. En este sentido, la demanda
de una de nuestras participantes de una mayor formacion pedagdgica cobra especial
relevancia y parece postularse como una de las implicaciones mas evidente de nuestro
trabajo (Heirdsfield et al., 2011; Hrastinski et al. 2010). Si bien toda persona contratada
como docente en la universidad recibe un curso intensivo sobre nuevas tecnologias y la
formacion es una constante en la institucion, ésta se centra mas en los aspectos tecnoldgicos
que en los didacticos. Esta formacion, junto con una mayor disponibilidad de tiempo para
disefiar mejores sesiones, serian dos de las cuestiones clave para fomentar un uso mas
innovador en el contexto concreto de esta universidad.

a. Limitaciones del estudio y lineas futuras del trabajo

Este trabajo se ha centrado en indagar, a partir de las respuestas explicitas a una entrevista,
las practicas pedagdgicas de los docentes con la herramienta Blackboard Collaborate. Sus
resultados han proporcionado informacion coherente con otras investigaciones, pero también
cuestiones novedosas. No obstante, somos conscientes de que hay que tomar las
conclusiones expuestas con cautela, pues seria preciso analizar también la practica real y no
s6lo aquello que las profesoras afirman llevar a cabo. Si, como se plantea desde el marco de
las teorias implicitas, existe cierta distancia entre lo que decimos y lo que realmente
hacemos, sin duda el siguiente paso deberia ser investigar qué hacen exactamente los
docentes en las sesiones de Blackboard Collaborate. En nuestro caso, analizar a las
grabaciones de las sesiones como hicieron Martin y sus colaboradoras (2012) seria una



manera no muy costosa ni muy intrusiva de contrastar la practica declarada con la practica
real de los/as profesores/as. No obstante, consideramos que lo ideal seria conseguir acceder
al conjunto del entorno virtual de aprendizaje, en este caso el aula virtual de Moodle, para
valorar la actuacion de las docentes de una manera mas completa.

Por otra parte, los resultados de nuestro estudio se circunscriben a una universidad a
distancia concreta y en un grado universitario particular, por lo que seria interesante indagar
qué sucede en otras universidades y también en otras disciplinas en relacidon a los aspectos
explorados en este estudio, pero de una manera mas sistematica. En este sentido, los
resultados de este estudio podrian emplearse como punto de partida en la elaboracion de un
cuestionario, que, con un enfoque cuantitativo, permitiria conocer las practicas de una
muestra mas amplia del profesorado. Es decir, podrian servir de encuesta piloto (Ledn y
Montero, 2012). De este modo, este tipo de investigacion podria solventar las principales
limitaciones de nuestro trabajo (instrumento y representatividad de la muestra) y ser un
complemento idoneo al estudio exploratorio que aqui se presenta.

Finalmente, no podemos olvidar que este estudio muestra una visidén parcial en tanto que
s6lo han tomado la palabra uno de los dos colectivos implicados en la ensefianza
universitaria, el de los docentes. En este sentido, consideramos que seria interesante
complementar lo aqui expuesto con la visidon y el uso real de los estudiantes sobre esta
plataforma, complementando otros trabajos que han empezado a explorar la vision del
alumnado (Heirdsfield et al., 2011; Karal Cebi y Turgut, 2011; Offir et al., 2008; Villalén,
Gonzalez, Luna y Garcia-Barrera, 2013).

A pesar de las limitaciones sefialadas, consideramos que conocer cédmo el profesorado
describe su propia practica es un primer paso relevante en la investigacion sobre la
psicologia de la educacién virtual (Coll et al., 2011). Asimismo, resulta esencial tener en
cuenta la vision de los/as profesores/as a la hora de poner en marcha procesos de
innovacion docente que, en ultimo término, ayuden a mejorar los procesos de ensefianza-
aprendizaje en estos contextos. Conocer como los docentes usan y perciben las tecnologias
como la plataforma Blackboard Collaborate es importante para mejorar la docencia en la
educacion superior a distancia, pues nos permite indagar en qué medida estas herramientas
estan siendo empleadas para la innovacion o, mas bien, para la reproduccion de esquemas
tradicionales que se llevan a cabo en la ensefianza cara a cara. Este trabajo sugiere que las
nuevas tecnologias pueden no suponer una mejora de las practicas educativas y se suma al
debate sobre las posibilidades y las limitaciones del aprendizaje en entornos virtuales.
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Anexo 1

Guion de entrevista a docentes sobre Blackboard Collaborate

1.- ¢Utilizas Blackboard Collaborate?

2.- ¢Con qué frecuencia?

3.- ¢Para qué usas Blackboard Collaborate con tus estudiantes? (¢Cuales son tus objetivos?)
3.1- ¢Qué sueles hacer con Blackboard Collaborate? Describe una sesion tipica
3.2 -Para que consideres que ha tenido éxito una sesion, équé tiene que ocurrir?
3.3 -Para que consideres que no ha ido bien una sesién, équé tiene que ocurrir?

3.4 - (En todas las asignaturas que impartes usas Blackboard Collaborate de la
misma manera? ¢En alguna lo empleas de una manera diferente? éPor qué?

4.- ¢Qué papel crees que debes tener como profesor en estas sesiones? (¢Qué deberia hacer
el docente?)

5.- ¢Coémo preparas la sesion? (éPreparas material?) ¢Como deberias prepararla?
6.- ¢Ha cambiado el uso que haces de Blackboard Collaborate? ¢Cual seria su mejor uso?

7.- ¢Cual es el papel de los alumnos? (éDeben participar, preparase antes...?) Si es asi,
écémo crees que deberian prepararse?

8.- ¢Te gusta la herramienta? éComo te sientes antes/durante/después de las sesiones?

9.- ¢Les gusta a los estudiantes? ¢Por qué? ({Qué es lo que les gusta?)

10.- Desde tu punto de vista écudles son las principales ventajas de Blackboard Collaborate?
11.- Y cudles son sus principales limitaciones/desventajas?

11.1- ¢Ha habido algun caso en el que quisieras emplear Blackboard Collaborate de
una manera especial pero ciertas cuestiones técnicas no te lo han permitido?

11.2 - ¢Qué mejoras se podrian introducir?



