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Resumen

Antecedentes: La aparicion del virus COVID-19 ha generado una de las mayores
disrupciones mundiales de los sistemas educativos en generaciones Propdsito: El
propésito de este estudio es comprender el impacto de una situacién de emergencia
educativa sobre las practicas pedagdgicas de los docentes universitarios, analizando
los focos de resistencia existentes en la implementacion de entornos digitales para la
ensefianza. Metodologia / Enfoque: La investigacion sigui6 un enfogue de métodos
mixtos, combinando componentes cualitativos con cuantitativos. EI presente estudio
pone especial énfasis en los componentes cualitativos de la investigacion.
Resultados / Conclusiones: El estudio encontrd que existen dos dimensiones en la
disposicion al cambio pedagdgico genuino en los docentes universitarios: Una es su
nivel de alfabetizacion digital antes de la crisis; la segunda es su concepcion
pedagogica de ensefianza. En el trabajo, se analiza el modelo de aceptacion de
tecnologias desarrollado por Venkatesh y colaboradores (Modelo UTAUT), y se lo
enriquece con una tipologia de aceptacion del cambio pedagdgico (TACP) que
permite comprender la situacion planteada y actuar en consecuencia. Implicaciones:
Este modelo se puede aplicar a diversas situaciones de crisis y puede ser (til para la
formacion y desarrollo del profesorado universitario en el campo de la alfabetizacion
digital tomando en cuenta las limitaciones que se indican al final del trabajo.
Palabras clave: Ensefianza en linea, Ensefianza remota de emergencia, Docencia
universitaria, Alfabetizacion digital.

Abstract

Background: The emergence of the COVID-19 virus has generated one of the
largest global disruptions of education systems. Purpose: The purpose of this study
is to better understand the impact of educational emergency situation on the
pedagogical practices of university teachers, analyzing the areas of resistance to the
implementation of digital environments to teaching. Methodology / Approach: The
research followed a mixed methods approach, combining qualitative and quantitative
components. It places special emphasis on the qualitative components of the
research. Results / Conclusions: The study identified two dimensions in the
disposition to genuine pedagogical change in university teachers: One is their level
of digital literacy before the crisis; the second is his pedagogical conception of
teaching. In this work the model of acceptance of technologies developed by
Venkatesh and colleagues (UTAUT Model) is analyzed, and is enriched with a
typology of acceptance of pedagogical change (TACP) that allows the researchers to
understand the situation and act accordingly. Implications: This model can be
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applied to different crisis situations and can be useful for the training and
development of university teachers in the field of digital literacy, taking into account
the limitations indicated at the end of the work.

Keywords: Online Teaching, Emergency Remote Teaching, University Teaching,
Digital Literacy.

Introduccion

Este estudio se realizo en los dias de extrema crisis del Covid 19 en Israel, en el marco de
una pandemia que ya se dimensionaba a nivel mundial. EI 10.3.2020, la administracion
de la Universidad Hebrea anunci6 que la apertura del semestre, que estaba prevista para
el 15.3.2020, se tendria que posponer una semana, Yy se llevaria a cabo principalmente a
través de la ensefianza en linea. La semana previa al inicio del semestre seria utilizada
para la preparacion frente a la nueva situacion de emergencia educativa.

En esas circunstancias, la Unidad de Educacion a Distancia de la Universidad puso a
disposicién de los docentes una serie de instructivos y capacitacion intensiva a
principalmente través de Zoom. La universidad ya habia adquirido licencias de Zoom y
de Panopto para todos los docentes.

Las clases comenzaron el 22.3.2020, con aproximadamente 25,000 estudiantes y unos
2500 docentes, a través de dichas plataformas.

La ensefianza mediada por entornos digitales existe ya hace mas de dos décadas; y a lo
largo de las mismas, se ha desarrollado de manera lenta, progresiva y desigual en
diferentes paises e instituciones. Al iniciar el semestre, los docentes de la Universidad
Hebrea, se vieron “forzados”, como tantos otros, a ensefiar en un entorno digital que para
la mayoria era nuevo y en ocasiones, no confiable para la ensefianza.

Este trabajo se focaliza en dos ejes principales: por un lado, los investigadores se
preguntan acerca de los modos de utilizacién de los entornos digitales en una situacion de
emergencia educativa y en la posibilidad de que éstos puedan o no generar cambios
profundos y duraderos en la ensefianza; por el otro, el trabajo hace foco en los modos de
aceptacion de los docentes de la tecnologia digital en sus practicas de ensefianza. Un
aspecto relevante a tomar en cuenta es la dimension institucional que, si bien no es su
foco principal, es parte inherente del mismo.

El objeto de andlisis en este trabajo es la practica pedagdgica de los docentes en
situaciones de emergencia, y la factibilidad del cambio pedag6gico en estas
circunstancias. Un componente central en dicho analisis es el grado de aceptacion del uso
de tecnologias considerado como una de las condiciones del mismo.

La pregunta central es entonces si efectivamente, una situacion forzada puede llevar a
cambios profundos, y cuales son, en este caso, los factores favorecedores y
obstaculizadores de los mismos.

Los objetivos de la investigacion son:

= Comprender el impacto de una situacion de emergencia educativa sobre las
practicas de ensefianza de los docentes universitarios.

= Desarrollar una tipologia docente que dé cuenta de las diferentes modalidades de
reaccion ante situaciones de emergencia.
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= Analizar los focos de resistencia de los docentes en la implementacidn de entornos
digitales a sus practicas de ensefianza.

= Comprender la relacion, si es que la hay, entre el grado de alfabetizacion digital
de los docentes y su disposicion a emprender cambios profundos en sus practicas
pedagdgicas.

De estos objetivos se han derivado las siguientes preguntas de la investigacion:

= (En qué medida una situacién de crisis puede impactar en la disposicion del
docente universitario a efectuar cambios pedagdgicos en su practica?

= ¢Qué tipos de cambios pedagdgicos se produjeron, si es que los hubo, en la practica
pedagdgica de los docentes universitarios en tiempos de la ensefianza bajo el impacto de
la Crisis de Ensefianza Relacionada con el Corona (CRTS)!?

= ;Cuales son los factores favorecedores y obstaculizadores de dichos cambios?

Los investigadores consideran que una comprension profunda de los procesos que se
desencadenan en situaciones de emergencia educativa — centrados principalmente en la
practica docente y en la dimension institucional- contribuird al mejoramiento de procesos
similares en otras instituciones educativas tomando en cuenta las limitaciones que se
sefialaran al final del trabajo.

Marco Tedrico

El surgimiento de COVID-19 posiblemente haya generado la mayor disrupcion de
sistema educativo que hemos presenciado en la era moderna. En palabras de Audrey
Azoulay, director de la UNESCO "Nunca antes habiamos presenciado una interrupcion
educativa a tan gran escala ...". Segun la UNESCO, el 87% de la poblacién estudiantil
mundial, en 165 paises, ha sufrido el cierre de sus instituciones (UNESCO, 2020).

Estudios realizados en situaciones de emergencia ocurridas en el pasado, como la
epidemia de SARS?, pueden servir de antecedente de la situacion actual, aunque los
volimenes son sustancialmente diferentes. En este sentido, Hodges y otros diferencian
entre una ensefianza en linea planificada y eficaz, y lo que ellos llaman Emergency
Remote Teaching (ERT) (Hodges, Moore, Lockee, Trust, & Bond, 2020). La diferencia
entre los dos es que el segundo ofrece una modalidad de ensefianza temporal, que le
permite continuar mientras dure la crisis, pero no pretende introducir cambios profundos
en el sistema educativo para hacerlo mas efectivo y eficiente. La implementacion de este
tipo de ensefianza esta marcada por un alto grado de ensefianza asincrénica, que puede
garantizar un aprendizaje intensivo y resultados razonables. Si bien Hodges y otros (2020)
consideran una clara diferenciacion entre el ERT y la ensefianza en linea, Murphy (2020)
establece la necesidad de “normalizar una pedagogia pospandémica, en la que la
ensefianza en linea forma parte de una nueva normalizacion del e-Learning de
emergencia, que se refiere a estrategias que enmarcan la adopcion generalizada del
aprendizaje en linea bajo COVID-19 como un camino hacia una nueva respuesta normal
en lugar de una respuesta de emergencia”(Murphy, 2020) p. 10).

1 CRTS: Corona Related Teaching Situation, del original en inglés, denominacién asumida por el equipo
internacional de investigacion.

2 Dicha epidemia, que acaecié en el afio 2003, afecté a diferentes ciudades de China y Extremo Oriente,
y entre ellas Hong Kong.
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Entonces es dable considerar, como Yan (2020), dos posibles escenarios para caracterizar
el actual periodo de pandemia: por un lado, puede convertirse en una gran oportunidad
para generar cambios profundos en la docencia universitaria, ayudados por el uso de
herramientas y entornos digitales (Yan, 2020); por el otro, una percepcion mas
conservadora y pesimista sugiere que después del periodo de ERT, el retorno a una
supuesta normalidad no garantiza cambios profundos y duraderos (Hodges et al., 2020).

¢A gué se denomina “cambios profundos” en la practica pedagogica? Tarling y Ng“ambi
(2016) proponen un esquema tedrico segun el cual el cambio en las précticas pedagogicas
ocurre en la transicion de lo que ellos denominan “pedagogias de transmision” a las
“pedagogias de transformacion”. En las primeras se priorizan las actividades cognitivas
mas bajas en la escala de Bloom, como comprender, memorizar, recordar; y en las
segundas se priorizan las actividades cognitivas superiores, tales como analizar,
comparar, crear y evaluar (Tarling & Ng'ambi, 2016).

Diversos investigadores han destacado el potencial de las TIC para promover practicas
mas centradas en el alumno que favorezcan su actividad, creatividad, trabajo en equipo y
con los compafieros (Beetham & Sharpe, 2007; McLoughlin & Lee, 2008). Las teorias
del cambio pedagogico destacan diferentes tipos de resistencia de los docentes al cambio,
desde la nocién de "riesgo™ por el cambio, pasando por la falta de conocimiento, apoyo
institucional, visualizacion del beneficio del cambio, entre otros (Le Fevre, 2014; Tarling
& Ng'ambi, 2016; Terhart, 2013).

Asimismo, se ha investigado en profundidad la disposicién de los sujetos en general, y de
los docentes en particular, para utilizar tecnologias en sus practicas, desarrollandose
diferentes modelos que tratan de explicar los procesos de aceptacion de las tecnologias.
Fred Davis, en su Modelo de aceptacion de tecnologias, (TAM?3) sostiene la existencia de
dos factores determinantes: La percepcién de utilidad y la percepcién de facilidad de uso
(Davis, 1989). Este modelo fue expandido sucesivamente a los modelos TAM2 y TAM3
(Venkatesh & Davis, 2000) incluyendo aspectos que tienen que ver con la influencia
social y la auto-eficacia.

Por ultimo, Admiraal y otros adoptaron la Teoria unificada de aceptacion y uso de
tecnologia, de Venkatesh, (UTAUT#),(Admiraal et al., 2017; Venkatesh & Bala, 2008;
Venkatesh, Morris, Davis, & Davis, 2003). Este modelo intenta unificar los diferentes
modelos existentes y se basa en cuatro categorias que Venkatesh y sus colegas consideran
como determinantes para el uso de tecnologias (Venkatesh et al., 2003).

La primera es la “expectativa de desempefio” que se define como “el grado en que un
individuo cree que el uso del sistema lo ayudara a obtener ventajas en su desempefio
laboral” (Venkatesh et al., 2003, p. 447). En los diferentes modelos analizados por los
autores, este parece ser el predictor mas significativo del uso de tecnologias en términos
de motivacion, percepcion de éxito y contexto social.

La segunda es la “expectativa de esfuerzo”, definida como “el grado de facilidad
asociado con el uso del sistema” (Venkatesh et al., 2003, p. 450). Esta categoria es de
especial relevancia para los primeros periodos de uso de tecnologias, y se refiere a la

3 Las siglas corresponden al original en inglés: Technology Acceptance Model (MD-GH).
4 Las siglas corresponden al original en inglés: Unified Theory of Acceptance and Use of Technology (MD-
GH).
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percepcion de la complejidad de la tarea a abordar y el esfuerzo requerido para llevarla a
cabo.

La tercera categoria es la "influencia social™ definida como “el grado en que un individuo
percibe que otras personas importantes creen que deberia usar el nuevo sistema"
(Venkatesh et al., 2003, p. 451). Esta categoria se refiere a la percepcion de la aceptacion
de tecnologias por parte de figuras relevantes en su contexto sociolaboral, asi como la
relevancia de ésta para la construccidn de su propia imagen.

La cuartay Ultima categoria refiere a las "condiciones facilitadoras"”, que se definen "como
el grado en que un individuo cree que existe una infraestructura organizativa y técnica
para apoyar el uso del sistema™ (Venkatesh et al., 2003, p. 453). Se refiere a la medida
en que los individuos perciben que podrén controlar los sistemas por si mismos, con
asistencia tecnopedagogica (recursos humanos y materiales) y con el apoyo técnico y
administrativo de la institucion.

Otro modelo a tomar en cuenta es el modelo integrador de prediccion del comportamiento
(IMBP®) y su adaptacion a las practicas docentes (Fishbein & Ajzen, 2011; Kreijns,
Vermeulen, Kirschner, Buuren, & Acker, 2013). En el mismo, se ponen de relevancia tres
categorias para explicar y predecir las actitudes de los docentes respecto del uso de las
tecnologias: Las actitudes, las normas percibidas y la autoeficacia en el marco de las
destrezas y las limitaciones del entorno. Las actitudes reflejan la sensacion general del
docente respecto del uso de las tecnologias; las normas percibidas dan cuenta de la
percepcion de uso general de las tecnologias en el entorno laboral, y también el uso
efectivo de otros docentes. La autoeficacia es percibida como la propia capacidad de los
docentes para utilizar TIC. Ambos modelos han sido producto de rigurosas
investigaciones de corte cuantitativo que tratan de analizar las circunstancias bajo las
cuales los docentes son capaces 0 bien estan dispuestos a utilizar tecnologias.

Metodologia

Esta investigacion sigue un enfoque de método mixto, que combina componentes
cualitativos con cuantitativos. Segun Creswell y Clark (2017), los cuatro tipos principales
de disefios de métodos mixtos son el disefio de triangulacidn, el disefio incrustado, el
disefio explicativo y el disefio exploratorio. EI método adoptado en este estudio es un
disefio explicativo secuencial de métodos mixtos, que consta de dos fases distintas: una
fase cuantitativa seguida de otra cualitativa (Creswell & Clark, 2017).

El Disefio Explicativo (también conocido como Disefio Secuencial Explicativo) es un
disefio de enfoque de métodos mixtos de dos fases, que comienza con la recopilacién y
analisis de datos cuantitativos. A esta fase preliminar le sigue la posterior recopilacion y
analisis de datos cualitativos. Esta fase cualitativa, que es la principal de este estudio, esta
disefiada de modo tal que se desprenda de (o se conecte a) los resultados de la fase
cuantitativa preliminar.

A continuacion, se ofrece una explicacion detallada del método mixto y de los métodos
de andlisis cuantitativo y cualitativo utilizados en esta investigacion.

En la fase cuantitativa de la investigacion se hizo uso de un cuestionario en linea que
constaba de 33 items divididos en tres partes, a saber; 1: La ensefianza antes de la CRTS;
2; La ensefianza durante la CRTS; y 3: Ensefiar después de la situacion de la CRTS.

5 Refiere a las siglas del inglés en su versién original: Integrative Model of Behaviour Prediction (MD-GH)
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El proposito del cuestionario era obtener un primer nivel de informacion de una muestra
representativa del colectivo docente de la Universidad Hebrea; la informacion obtenida
en el cuestionario se ampliaria y profundizaria en la etapa cualitativa a través de las
entrevistas en profundidad semiestructuradas.

En la primera parte del cuestionario se solicito informacion general acerca de las practicas
de ensefianza y del uso de tecnologias antes de CRTS. Ejemplos de preguntas incluidas
en esta parte: sen qué medida usted utilizaba herramientas digitales en la ensefianza antes
del CRTS? En su opinion, ¢en qué medida las herramientas digitales enriquecian su
ensefianza convencional?

En la segunda parte del cuestionario, se inquiri6 acerca de la confrontacion con la CRTS.
Ejemplos de preguntas incluidas en esta segunda parte: De acuerdo con su experiencia
docente en general y su experiencia en la ensefianza en linea en particular, ¢;cémo
describiria su experiencia docente durante CRTS ?, ¢En qué medida cree que el éxito de
su ensefianza en linea en el contexto actual se debe a alguno de las siguientes razones?:
mis habilidades tecnoldgicas; mi apertura y-o disposicion para aprender nuevos metodos
de ensefianza; el apoyo pedagogico-tecnoldgico de la institucién; la inversion de tiempo
en la preparacion de lecciones.

En la tercera parte se preguntd sobre "el dia después”. El objetivo en esta seccion era
comprender si, y en qué medida, el encuestado entendia que la experiencia de la
ensefianza en linea bajo CRTS afectaria la practica pedagogica al regresar a la ensefianza
presencial. Ejemplos de preguntas: ;Cree que su nueva experiencia en el uso de
herramientas digitales afectara su practica pedagdgica? ¢ En qué medida piensa incorporar
lecciones a través del sistema de videoconferencia en los cursos convencionales que
impartira en el futuro?

El desarrollo del cuestionario implicé un proceso de consulta entre los miembros de un
equipo internacional con el que se compartio la investigacion. Se discutio la redaccion de
algunos items, asi como las escalas de respuesta apropiadas para el anélisis.

Antes de la administracion de los cuestionarios, los investigadores de cada uno de los
sitios confirmaron con otros colegas la claridad y coherencia del cuestionario. Tras una
Gltima ronda de revisiones, se procedi6 a la difusion.

Latécnica utilizada para la seleccion de la muestra fue el muestreo probabilistico aleatorio
al azar, en la cual cada elemento de poblacion tienen una probabilidad igualmente
cuantificable de ser seleccionado (Argibay, 2009).

En una primera etapa, el cuestionario se administré a todo el personal docente de la
Universidad y se recibieron 241 respuestas®: 53% de los encuestados hombres, y 47%
mujeres; EI 27% informé que tienen de 1 a 5 afios de experiencia, el 22% de 6 a 11 afios,
el 20% informo de 12 a 17 afios de experiencia y el 32% de 18 afios 0 mas. En cuanto a
las areas de instruccion, el 23% correspondié a las Ciencias Sociales, el 22% a las
Humanidades, el 8% a las Ciencias Naturales y el resto se dividio entre otras areas.

Los datos expuestos dieron la pauta a los investigadores acerca de la representatividad de
la muestra, dado que los rasgos de los elementos que la integraban eran similares a los de
toda la poblacion y la muestra reproducia de manera aproximada a la totalidad de la
poblacion docente universitaria.

5 El total de docentes de la Universidad era de alrededor de 2500, siendo los que efectivamente estaban
en condiciones de dar clases en el momento de suministrar el cuestionario eran entre 1500 y 1800, cifra
a la que se llega restando a los que estaban de licencia, afio sabatico, aquellos que ensefian solamente
durante el primer cuatrimestre, etc, de acuerdo a datos suministrados por la direccion de RRHH de la
Universidad.
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El analisis cuantitativo del cuestionario consistidé en estadisticas descriptivas
(principalmente frecuencias) y correlaciones entre variables relevantes seleccionadas por
el equipo investigador.

En el cuestionario, se solicitd a los docentes indicar si estarian dispuestos a participar en
la etapa de investigacion cualitativa mediante la realizacion de una entrevista en
profundidad de aproximadamente una hora, con el fin de ampliar y profundizar los datos
solicitados en el mismo. Para definir la muestra entre las 110 respuestas positivas
obtenidas, se optd por la técnica del muestreo por juicio; en este tipo de muestreo, de
acuerdo con los principios de la representatividad estructural, las variables que delimitan
la composicion estructural de la muestra se eligen de acuerdo con criterios tedricos
previamente acordados. El nimero de unidades requeridas se establecié de acuerdo con
el principio del punto de saturacion (Bertaux, 1993; Navarrete, 2000).

Los investigadores eligieron dos variables en la seleccion de la muestra; los afios de
experiencia y el campo disciplinar de ensefianza. En la muestra obtenida, 10 docentes
pertenecian al género femenino y 5 al masculino; 10 ensefiaban en las humanidades y 5
en las ciencias naturales; 6 docentes informaron entre 1 y 5 afios de experiencia, 3 entre
6y 11 afios, 2 entre 12 y 17 afios y 4 informaron18 afios o0 mas de experiencia docente.

Los 15 docentes seleccionados participaron de una entrevista semiestructurada, que durd
aproximadamente una hora. Las entrevistas fueron grabadas y posteriormente transcriptas
para su analisis, para el cual se utiliz6 el método de anélisis tematico (Braun & Clarke,
2012).

La cantidad de entrevistas realizadas permitio alcanzar el punto de saturacion, es decir, el
momento en que los nuevos casos tienden a repetir - saturar- el contenido del
conocimiento anterior (Bertaux, 1993; Navarrete, 2000).

El guion de la entrevista se realiz6 tomando en cuenta basicamente las tres etapas que
componian el cuestionario: la ensefianza previa a la CRTS, la confrontacion con la
situacion de emergencia y “el dia después™.

La entrevista abordo cinco temas: a. Antecedentes docentes, por ejemplo; ¢En qué areas
trabaja? ¢Cuantos afios llevas en la (tu) Universidad? ;Cuantos en la ensefianza?; b.
Concepciones de ensefianza; por ejemplo: ¢(Cémo suele preparar sus clases? ¢Qué tipo de
recursos utiliza? Antes de la crisis, ¢utilizaba herramientas tecnologicas? ¢Como?
¢Cuales?; c. El impacto de la ensefianza en linea en sus practicas; por ejemplo: ;Coémo
pudo afrontar la CRTS? ¢Ha tenido la posibilidad de prepararse para ella? Ademas de la
plataforma zoom, ¢utiliz6 otras herramientas? ;Ha notado diferencias entre la primera 'y
la Gltima clase que ha ensefiado? (Qué tipo de diferencias?; d. La perspectiva
institucional; por ejemplo: ;Qué rescata y qué podria haber sido mejor en el desempefio
institucional? ¢ Sinti6 que podia manejarse libremente en su ensefianza?; e. El dia después:
¢ Como preve el regreso a las clases convencionales? ;Coémo concibe la nueva situacion?
¢Le gustaria volver al tipo de préactica que desarrollaba antes de la crisis? ¢Cree que es
probable que ésta cambie?

El analisis se realizé utilizando la metodologia del analisis teméatico (Braun & Clarke,
2012). Esta metodologia posibilita identificar, organizar y ofrecer informacion fehaciente
sobre patrones de significado (temas) en un conjunto de datos de manera sistematica. La
principal ventaja de la misma es su flexibilidad para acceder a los datos y para encarar su
analisis. En el marco de esta metodologia, se implementé un enfoque deductivo “en el
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cual el investigador aporta a los datos una serie de conceptos, ideas o temas que utiliza
para codificar e interpretar los datos” (Braun & Clarke, pag. 3). En el mismo prevalece la
interpretacion semantica; la orientacion es critica y favorece la triangulacion con la
literatura cientifica para la construccion tedrica.

En una primera etapa del analisis tematico-deductivo, se codificaron las entrevistas segun
ocho ejes que claramente derivan de los temas tratados en las mismas: 1. Concepcion
pedagdgica de los docentes; 2. La inclusion de las TIC en la ensefianza; 3. Buenas
précticas; 4. Confrontacion de los docentes con la CRTS; 5. El impacto del CRTS en las
practicas pedagogicas; 6. EI concepto de evaluacion; 7. La perspectiva institucional; 8.
Regreso al aula.

En primer lugar, los parrafos considerados significativos en cada entrevista se colorearon,
de acuerdo al eje tematico correspondiente; dicha informacion se volco a una plataforma
Zotero’ , que permitié organizar las categorias definidas, incluir en cada categoria los
textos significativos de cada entrevista (previamente coloreados), establecer “tags” que
permitan realizar busquedas internas y articulaciones entre categorias, definir palabras
clave y convertir la informacion obtenida en las entrevistas, en material util para el
analisis (Kvale, 1996; Shkedi, 2003).

En una segunda lectura, los autores decidieron unificar categorias de acuerdo con un
criterio de interpretacion semantica. De este modo la categoria “buenas practicas” quedd
incluida en “inclusion de TIC en la ensefianza”; “el concepto de evaluacion” quedd
incluido en “la concepcion pedagdgica de los docentes”; y la categoria “regreso al aula”
quedo incluida en “El impacto del CRTS en las practicas pedagdgicas”. De este modo,
los ejes tematicos se simplificaron a 5 categorias: 1: concepciones pedagdgicas de los
docentes; 2: Inclusion de las TIC en la ensefianza; 3: Confrontacion de los docentes con
la CRTS; 4: El impacto de la CRTS en las practicas pedagdgicas; 5. La perspectiva
institucional.

El andlisis tematico se llevo a cabo en base a la interpretacién semantica de los fragmentos
seleccionados de las entrevistas, acompafiado de un analisis en base a palabras claves
existentes (Ortner, 1973; Strauss & Corbin, 2007).

El procedimiento de codificacion se llevo a cabo utilizando la herramienta “wordle”, con
la cual se analizaron las palabras recurrentes en cada entrevista. Asi, por ejemplo, para la
sub-categoria: “enfoque centrado en el docente”, se encontraron las siguientes palabras y
expresiones: “(Yo) organizo”, “(yo) estimulo”, “profesor”, “tiempo”, “debate”; en tanto
para la sub-categoria de “enfoque centrado en el estudiante”, se encontraron “reciben”,
“necesitan”, “feedback”, “material (de trabajo”, “bonus”. Adicionalmente, cada una de
las sub-categorias desarrolladas se triangulaban con literatura cientifica existente. De esta
manera, se definieron y operacionalizaron las sub-categorias que se desarrollaron durante

el analisis tematico-deductivo con énfasis en la dimension semantica y tedrica.

En el proximo capitulo se presentaran los tres perfiles docentes obtenidos, producto del
analisis llevado a cabo durante el proceso de analisis: los profesores experimentados, los
entusiastas y los cautelosos.

7 Se trata de una plataforma Util para realizar diferentes tareas en el marco de una investigacién. Para mas
Informacién ver https://www.zotero.org/
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Resultados de la investigacion

Tal como se indica en el capitulo metodoldgico, en el proceso de investigacion se
analizaron en primer lugar los datos obtenidos de los cuestionarios, mediante la
realizacion de estadisticas descriptivas y correlaciones entre variables relevantes
seleccionadas por los autores. En una segunda etapa se efectuo el analisis cualitativo.

A los efectos de organizar adecuadamente los datos y de acuerdo al método mixto
utilizado, a continuacion se presentan los resultados de investigacion en base a las
categorias derivadas del analisis temético-deductivo. Al explicar cada una, se alternan los
datos obtenidos del analisis cuantitativo — cuando es pertinente - y luego, los resultados
del analisis cualitativo que profundizan y enriquecen a los primeros.

En una primera etapa, el analisis tematico-deductivo utilizado nos permiti6 identificar
perfiles docentes en relacion con tres dimensiones de analisis: el cambio pedagdgico, el
nivel de alfabetizacién digital, y la concepcion pedagdgica de los docentes.

Una vez definidos los perfiles, en una segunda etapa se procedié a articularlos con el
modelo de aceptacion de tecnologias (UTAUT).

Cambio pedagogico, concepcion pedagogica y alfabetizacion digital de los docentes

Tal como se indica en nuestro capitulo metodologico, el punto de partida es el analisis de
las cinco categorias tematicas encontradas:

Concepciones pedagogicas de los profesores

En esta primera categoria no se incluyen datos cuantitativos. En la misma se agrupan las
respuestas de los profesores a "'¢,coOmo se ensefia?" que se les presenta en la primera parte
de la entrevista y se refiere a la ensefianza previa al CRTS. Cada docente se refiere
espontaneamente a los aspectos centrales de su ensefianza: cuales son sus énfasis, sus
inquietudes, sus tareas y también cudl fue el uso que hicieron de las tecnologias antes de
la CRTS.

En las respuestas, se identifican inicialmente dos subtemas o enfoques conceptuales bien
definidos: el enfoque centrado en el docente (TCA?®) y el enfoque centrado en el estudiante
(SCA®) (Admiraal et al., 2017; Brown, 2003; Emaliana, 2017; Kalman, Tynjild, &
Skaniakos, 2020). Los investigadores consideraron que estas dos categorias no lograban
explicar por completo el material conceptual obtenido, para lo cual se ha agregado un
tercer enfoque, que es el enfoque centrado en el contenido (CCA), al cual Dorfsman,
Fenstermacher y Soltis también refieren como al enfoque profesional (Dorfsman, 2018;
Fenstermacher & Soltis, 2004).

A continuacion, se presenta el detalle de cada uno de estos enfoques conceptuales:

8 Teacher Centered Approach (del original en inglés).
9 Student Centered Approach (del original en inglés).
10 Content Centered Approach (del original en inglés).
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Docentes orientados al enfoque basado en el docente (TCA):

Este primer grupo incluye profesores que centran su respuesta en qué pueden “provocar”
en los alumnos, qué proponer, qué y de qué forma transmitir su contenido. Algunos estan
maés interesados en la transmision de contenidos; otros estdn mas ocupados en el como;
cdémo generar debates, de qué manera generar interaccion entre los estudiantes y consigo
mismos.

“..., Creo que tengo una muy buena capacidad analitica, entiendo muy bien los temas y
tengo una muy buena capacidad para simplificarlos y decir todo de una manera muy
simple y sin complicaciones, y con palabras no demasiado dificiles ” (Noa)*. “[La clase]
no funciona si no llego con algun programa ordenado de ensefianza. Quiero decir, si no
tengo en mente el patron exacto de lo que voy a decir y simplemente empiezo a hablar”
(Avigdor).

Docentes orientados al enfoque basado en contenidos (CCA):

Se haincluido en este segundo grupo a quienes, al hablar de su ensefianza, hacen mencion
inmediata a la estructura epistemoldgica de los contenidos;

“Trabajo con un modelo de pensamiento educativo que dice que toda concepcion
filosofica se construye desde la concepcion de la persona digna, la persona existente y
las técnicas educativas ” (Moshe). Ellos basan su instruccion en trabajos de exploracion,
dado que les interesa que sus alumnos puedan investigar;

“Los materiales que enseiio pertenecen a la investigacion cuantitativa, por lo que
generalmente las lecciones son aquellas en las que se hace alguna pregunta” (Michael).

A diferencia del anterior, este grupo de profesores estd menos centrado en su practica y
maés centrado en el contenido que ensefian y, por lo tanto, en la comprension de este
contenido por parte de los estudiantes.

Docentes orientados al enfoque basado en el estudiante (SCA):

Este grupo de docentes esta especialmente preocupado por la comprensién del alumno,
construye la clase teniendo en cuenta el nivel de comprension de sus alumnos y no se
preocupa por invertir tiempo extra en clase, si esto va a contribuir a que todos tengan
éxito.

A diferencia del primer grupo, y en menor medida del segundo, estos docentes tienen

como objetivo explicito que sus alumnos comprendan y triunfen a pesar de sus
dificultades y del esfuerzo extra que esto les pueda suponer.

6«

i intencion es que los alumnos se puedan examinar a si mismos y ver como salen (...)
les dejaria hacerlo una y otra vez hasta que tengan 100 para que entiendan...” (Michal);
“Nuestro aprendizaje se basa en la comunicacion entre nosotros y en generar confianza
en nosotros [los maestros]” (Rachel).

11 Todos los nombres son ficticios a los efectos de mantener la confidencialidad de la informacién.
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En sintesis, en esta primera categoria se pueden identificar basicamente tres enfoques; el
de los docentes enfocados en su propia ensefianza (TCA), aquellos enfocados en el
aprendizaje de los estudiantes (SCA) y los centrados en la estructura epistemologica del
contenido a ensefiar (CCA).

En la literatura cientifica se encuentran indicios acerca de la relacion entre los docentes
que responden a la SCA y la disposicidn a utilizar tecnologias (Brown, 2003; Emaliana,
2017; Kalman et al., 2020). En el proximo topico analizaremos modelos de respuesta de
docentes acerca de la inclusion de TIC en situacidn de crisis.

La inclusion de las TIC en la ensefianza

Los autores se refieren a las TIC en un sentido amplio, como herramientas y entornos
digitales, creados para la ensefianza, o adaptados y-o recuperados para ella.

Esta categoria incluye respuestas que dieron los docentes a la pregunta sobre el uso de
tecnologias. En sus respuestas, los docentes se refirieron tanto al periodo lectivo bajo
CRTS, como al anterior y posterior. En general, la mayoria de los docentes coincidieron
en un uso de herramientas tecnoldgicas de baja intensidad previo al CRTS: coincidiendo
en el uso de Power-Point 0 en un uso minimo de la plataforma Moodle.

Del anélisis cuantitativo se verifica que, en una primera reaccion a la situacion de ensefiar
en linea, sélo un 9% de los docentes informaron que poseian ya experiencia previa en
ensefianza en linea y que, por lo tanto, podian seguir haciéndolo; un 3% indicé que no
podia 0 no estaba dispuesto a hacerlo de ninguna manera; un 29% declar6é que podia
ensefar en linea pero que no le seria satisfactorio; y un 40% declaré estar “abiertos a la
oportunidad” de aprender nuevas herramientas o de innovar pedagdgicamente.

Cuando los docentes fueron consultados sobre su sensacion de éxito 0 no en sus primeras
clases en linea, el 85% las consideraron desde razonables hasta muy exitosas. Cuando
fueron consultados acerca de las razones de este “éxito”, 43% de los docentes atribuyeron
su éxito al tiempo de preparacién invertido; 31% al soporte tecno-pedagdgico recibido;
31% a una sensacion de urgencia (“no hay otra alternativa”), y el 39% a sus conocimientos
y destrezas tecnoldgicas.

A partir del analisis de los datos se identificé que, por un lado, un porcentaje significativo
de docentes dijo tener conocimientos y destrezas tecnoldgicas (33%)2, pero que no las
utilizaba en sus practicas; por el otro, un porcentaje similar de docentes dijo estar abierto
a nuevos aprendizajes e innovaciones (34%)%3. Estos primeros datos subrayaron la
necesidad de profundizar, en las entrevistas cualitativas, si existia alguna relacion entre
el uso previo de tecnologias en la ensefianza y la posibilidad de adaptarse a los cambios
impuestos por la emergencia. Este interrogante es el que guié el posterior analisis.

En el analisis cualitativo, se identificaron tres subgrupos de profesores:

Un primer grupo es el de los profesores que utilizaron previamente tecnologias, y durante
el CRTS lo intensificaron. Estos docentes en general, han adoptado una posicién
favorable para mantener lo aprendido y extenderlo en sus préacticas futuras:

12 E1 39% entre el 85% del total de los docentes que indicaron que su ensefianza fue exitosa.
13 E1 40% entre el 85% del total de los docentes que indicaron que su ensefianza fue exitosa.
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“Ahora con la Corona usamos muchos elementos de Moodle, fue muy bueno ya que esto
también nos obligd a estudiar mucho sobre Moodle, cosas que armamos, todo tipo de
cuestionarios que hicimos, viendo que todos los alumnos estan con nosotros y nos siguen”
(Elisheva); “Es importante aclarar que ya usamos estas herramientas antes de la Corona
en el curso (...), y luego también intentamos usar herramientas que también sean
“agradables”, y lo hicimos” (Rachel).

A este grupo se lo ha denominado “experimentados”. Se trata de docentes que no
necesariamente manejan todas las herramientas digitales; de hecho, la mayoria de ellos
tuvo que aprender las nuevas herramientas propuestas por la universidad - Zoom y
Panopto* - pero se desprende de sus historias que pudieron aprenderlas facilmente ya que
estaban alfabetizados digitalmente (Eshet-Alkalai, 2004). En este primer grupo, y segun
el modelo TAM (Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh & Davis, 2000), se identificaron
docentes que percibieron la utilidad del uso de las tecnologias, y también su facilidad de
uso.

Un segundo grupo esta formado por docentes que, antes de CRTS, hacian un uso minimo
de herramientas digitales. Todos ellos habian hecho un uso muy limitado de Moodle, y
en general coincidieron en el uso de Power-Point como ayuda didactica y herramienta
visual. Los integrantes de este grupo, como Meital y Moshe, expresaron haber
“descubierto” de alguna manera, el mundo de las herramientas digitales, y estarian
dispuestos a utilizarlo:

"... Entonces, por un lado, estaba muy satisfecha, yo estaba ... como un nifio con un
juguete nuevo, jwaw!" (Meital). “Descubri que hay realmente un mundo rico y lleno de
cosas, y comencé a estudiar qué es Panopto, como se usa y zoom antes de esto. .. todos
dicen zoom, zoom, zoom y antes de eso nunca supe que existia algo, entonces si ...
(Moshe).

El esfuerzo basico de estos docentes fue dominar las tecnologias para poder llevar sus
practicas conocidas a nuevos entornos o poder implementar nuevas préacticas.

En este grupo, el impacto de ensefiar con Zoom y a distancia los puso en una situacion
casi de “primera vez” para el uso de estas nuevas tecnologias:

“...pero... yo estaba... no puedo decirles que no me senti presionada. Nunca usé el zoom,
no sabia como iba a lucir y al mismo tiempo estaba en casa con mis hijos pequerios (...)
luego usando y aprendiendo a través de “pruebay error” y trabajando con mis colegas...
”(Revital) [antes de este periodo] .... tenia una especie de barrera, no, no haces esto,
tienen que venir a mi oficina 0 no sé entonces creo que va a haber algun
cambio®® ”(Moshe).

Algunos profesores afirmaron que la experiencia posibilité la caida de una barrera
psicologica:

6«

. voy a tener menos de esta barrera y es muy significativo, porque sabes, a veces
también hay [afios] sabaticos o de repente hay que enserniar... es decir, es una barrera

14 panopto es una plataforma para la produccién, disefio y almacenamiento de videos digitales. Para mas
informacioén ver https://www.panopto.com/
15 El entrevistado asume que se puede recibir a los alumnos via zoom y no sélo en la oficina.
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psicoldgica que de repente me di cuenta que tenia y que creo que ya no la tendré, y que
cuando necesite enserniar [via zoom], podré hacerlo” (Revital).

En este segundo grupo, y seguin el modelo TAMS3, se han identificado profesores que han
"descubierto™ la utilidad del uso de las tecnologias y sienten placer por haberlo hecho,
aunque todavia no las consideran faciles de usar. A este grupo se lo ha denominado
"entusiastas”.

Un tercer grupo es el de los docentes que han debido incorporar herramientas tecnoldgicas
a raiz del CRTS, pero mostraron menos entusiasmo por ellas y por su eventual uso
posterior.

En este grupo, se encuentran, por ejemplo, Yael y Lior. Lior mencionaba el PPT y
eventualmente algan uso del formulario de Google, mas alla de un uso menor y necesario
de moodle y zoom. Al consultarle sobre la vuelta a la practica, destacaba especificamente
la flexibilidad y comodidad de la herramienta, pero no algun tipo de ventaja pedagégica:
“Puedo ser flexible pero, por otro lado, prefiero la ensefianza frontal, pero también veo
ventajas, las ventajas de ensefiar con zoom son basicamente el tiempo porque me lleva al
menos una hora llegar a la universidad cada vez ...” (Lior). Yael se vio muy afectada por
su experiencia negativa con zoom, particularmente por el problema de las “camaras
cerradas”. Ella informaba, sobre el eventual regreso a clases: “... a los estudiantes les
gusta mucho (zoom). Desde mi punto de vista es malo, porque soy menos libre y auténtica,
yo... no hay nada que hacer, tu lo viste, soy menos libre, no sé... es... soy menos libre...

"(Yael)

A este grupo se lo ha denominado "cautelosos™ y, segun el modelo TAMS3, la utilidad o
facilidad de uso de las tecnologias no estaria clara para este tipo de docentes.

En resumen, los autores han identificado bajo este segundo tema tres subgrupos de
profesores: los experimentados, los entusiastas y los cautelosos. Sin duda, la experiencia
forzada de la ensefianza en linea ha generado en cada uno de estos grupos una percepcion
particular sobre el uso de las tecnologias y con ello, un impacto diferente en cuanto a la
posibilidad de continuar con su uso luego de la CRTS.

La confrontaciéon con la CRTS

En este segundo tema, los investigadores indagaron acerca de la reaccién de los docentes
a la necesidad de comenzar a ensefiar en linea.

En la fase cuantitativa, en la segunda seccion del cuestionario, los docentes debian
completar la siguiente frase: “Cuando escuché acerca de la transicion a la ensefianza en
linea, yo pensé...”

La Tabla 1 muestra el porcentaje de respuestas obtenido a cada opcidn presentada.
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Tabla 1: Primeras reacciones al cambio en la ensefianza

1. Absolutamente, no puedo enseiar en linea 1.35%

2. Soy capaz de enseiiar en linea pero no tengo la intencion de hacerlo. 1.81%

3. Puedo enseiiar en linea, pero sera menos satisfactorio para mi. 28.67%

4. No puedo enseiiar en linea de inmediato, pero tendré éxito si recibo 14.00%
el apoyo adecuado.

5. Yatengo experiencia en la ensefianza online, me conviene. 4.06%

6. Yatengo experiencia en la enseiianza en linea, pero me temo que los 4.74%
estudiantes no estan preparados para este tipo de desafio.

7. No tengo experiencia en la ensefanza en linea, pero esta es una 24.15%
oportunidad para aprender a usar nuevas herramientas.

8. No tengo experiencia en la ensefianza en linea, pero esta es una 16.03%
oportunidad para la innovacién pedagdgica.

9. Otras 5.19%

Fuente: datos obtenidos en el cuestionario suministrado a los docentes universitarios en la fase
cuantitativa de esta investigacion.

El 32% informo sobre su incomodidad para ensefiar en linea (opciones 1,2,3), un 14%
indicd que podria hacerlo si recibiese un adecuado soporte (opcién 4), y un 49% mostro
una buena predisposicién para hacerlo (opciones 5,6,7,8).

Obtenidos estos primeros datos, en la fase cualitativa los investigadores trataron de
comprender el significado de cada una de estas reacciones a fin de constatar la existencia
de posibles relaciones entre la percepcion de la emergencia y la disposicién al cambio
frente a ella.

En la entrevista, los docentes informaron sobre reacciones afectivas de diversa indole:
sorpresa, miedo, angustia, preocupacion, entusiasmo. Finalizado el primer impacto, se los
inquirié acerca de cOmo seguir adelante.

Una parte de ellos (principalmente, los "experimentados') comprendieron la profundidad
del cambio, e informaron sobre la decisién de cambiar el enfoque pedagdgico del curso
de manera significativa, a partir de una "decision estratégica";

... “Tomé una decision estratégica, que es grabar las clases de antemano” (Michal).

Esta profesora explicaba que produjo videos de hasta 15 ', segln los "fundamentos de la
educacion a distancia” y un método similar al del "aula invertida" sumando las horas de
recepcion de alumnos (via zoom). Otros profesores probaron practicas similares, o
practicas intensivas en Moodle y trabajo en grupo cuya presentacion llego6 "con la camara
abierta". Rachel informaba que cambi6 su préctica de manera significativa:

“... chat, Moodle, foro en Moodle, abrimos un foro adicional para actividad adicional
que finalmente les dio (a los estudiantes) la posibilidad de ver series israelies y
reaccionar ante ellas, y les dieron puntos extra” (Rachel).

Los profesores "experimentados”, a diferencia de los "entusiastas™ y "cautelosos", estaban
mas familiarizados con el lenguaje digital. Estos docentes entendieron que, para seguir
adelante, debian modificar su practica y, de hecho, muchos de ellos lo hicieron. Estos
docentes entendieron que es necesario reajustar sus practicas a los nuevos entornos
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tecnoldgicos. Por ejemplo, Shlomo adopto6 el modelo de aula invertida, después de varios
intentos en los que priorizé la "prueba y error':

"Dije que seria mucho mas controlado hacer una leccion invertida dedicada al material
y luego hacer una sesién de preguntas y respuestas con los estudiantes, y ese era el
formato...” (Shlomo).

Se puede considerar que estos profesores experimentados fueron, ademas, “estratégicos”.

El grupo de profesores "entusiastas"”, y en menor medida los "cautelosos", debian dedicar
la mayor parte de su tiempo a "adquirir” un lenguaje nuevo e inexplorado para ellos, el
"lenguaje digital" (Eshet-Alkalai, 2004). En algunos casos, expresaron interés vy
entusiasmo; en otros, lo hicieron por falta de otra alternativa. Estos docentes expresaron
preocupacion por el “tiempo excesivo” que se requeria para preparar las clases, y la
sensacion de “ensefiar menos contenido” en las mismas, en comparacion con la educacion
convencional (Le Fevre, 2014).

Esta afirmacion recibié también respaldo en los datos del analisis cuantitativo, en el cual
se vio que 43% de los docentes consultados sefialaba “la excesiva cantidad de tiempo
invertido en la preparacién de las clases” como factor de éxito. Los investigadores
estimaron que el tiempo puede ser considerado mas un obstaculo que un favorecedor de
inclusién de tecnologias a futuro.

Una vez que los docentes percibian que podian "dominar” el entorno tecnologico, el
esfuerzo principal estaba orientado a como podrian ensefiar en este nuevo entorno tal
como lo hacian anteriormente.

Un ejemplo de esto lo muestra Michael:

“Traté de hacer cambios significativos en el curso, y los hice, a lo largo de tres o cuatro
clases sobre las que, luego, recibi una critica muy positiva de los estudiantes sobre esa
parte del curso - pero, nuevamente, después de la cuarta clase me di cuenta de que llegué
a ... no sé ... 5% del material que me habia propuesto para el semestre; y luego fui a
clases totalmente comunes con algunas adaptaciones "tacticas" (Michael).

Estos docentes entendieron que era necesario utilizar los nuevos entornos tecnologicos,
pero lo hicieron mayormente con sus practicas convencionales anteriores. A estos
docentes, que pueden ser o bien entusiastas o cautelosos, se los puede caracterizar también
como "tacticos".

El impacto del CRTS en las préacticas pedagdégicas de los docentes

En la tercera parte del cuestionario, se pregunt6 a los docentes acerca del “dia después”.

Ante la pregunta: ;“Piensa que esta experiencia va a afectar su practica pedagogica?, un
44% respondio6 que no, o en muy poca medida; mientras que el 56% respondi6 que si, en
moderada o en gran medida.

Al ser consultados sobre su auto-percepcion como docentes, el 47% report0 que esta en
condiciones de responder a las expectativas de los estudiantes; el 42% dijo estar en
condiciones de utilizar medios digitales a fin de sostener la calidad de la ensefianza; y el
46% indicd que es flexible para readecuar sus programas en caso de necesidad.
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Adicionalmente, el 68% informo que no estaba interesado o en muy pequefia medida, en
incorporar la modalidad de clases via zoom a sus cursos; y solo un 19% se mostro
interesado en convertir sus cursos presenciales en cursos en linea.

Finalmente, al ser consultados sobre sus necesidades en una posible crisis futura, el 38%
de los docentes sefialo la necesidad de contar con méas tiempo para prepararse, mientras
que el 37% menciono la necesidad de contar con soporte tecno-pedagdgico para preparar
sus clases.

De estas primeras respuestas se desprende que la mayoria de los docentes universitarios
considera que su préactica se ha visto impactada (56%), siendo que buena parte de ellos se
siente en condiciones de utilizar medios digitales, responder a las necesidades de sus
estudiantes y readecuar sus programas. Esto, sin necesidad de convertir a sus cursos en
cursos en linea mediante el uso de sistemas de videoconferencia.

En la fase cualitativa, los investigadores profundizaron en estos aspectos, en particular en
la posibilidad y naturaleza del cambio en las practicas pedagogicas. Ahora bien, cuando
se indagd a los docentes acerca de esta temética, sus respuestas reflejaron un cambio en
la forma de pensar las practicas en el futuro, sin que quede claro si se podria instrumentar.
Entonces, si bien no fue posible comprobar si habria un cambio efectivo en las précticas
en las aulas, si fue posible discernir si los docentes pensaban en ellas de forma diferente
a lo que las pensaban antes del CRTS, con lo cual estariamos hablando de un cambio en
la concepcidn pedagdgica mas que de un cambio en las préacticas en el aula a futuro.

Los docentes informaron sobre dos tipos de cambio: por un lado lo que pareceria ser un
cambio formal en la ensefianza; por el otro un cambio genuino en la ensefianza y en su
enfoque (Fullan, 2002; Le Fevre, 2014; Tarling & Ng'ambi, 2016).

Ejemplo del primero es el caso de Revital:

...estoy bastante segura de que como existe esta herramienta [Panopto], lo mas probable
es que no requiera asistencia [a clases], y voy a permitir que los alumnos vean las clases
grabadas en el sitio de Moodle..., en la medida que prefieran y no puedan acceder a él,
y desde mi punto de vista esto me quita mucha presion por el hecho de controlar la
asistencia... Y voild, esto es para mi [lo que puede cambiar] (Revital].

Ejemplo del segundo es el caso de Elisheva:

“... creo que esto va a cambiar totalmente nuestra forma de enseniar porque realmente
todo este tiempo “dimos la papilla masticada a los alumnos; Y este afio no lo hicimos asi
y se enfrentaron (solos) con el material, y aunque hubo algunas quejas, se ve que estan
muy satisfechos y tienen altas notas y trabajan a muy buen nivel y creo que , en definitiva,
creo que mas importante para mi es que conozcan el contenido y lo estudien de verdad
que en darles lo que quieren en bandeja de plata, asi me parece ” (Elisheva).

Se identificaron entonces dos grandes grupos de docentes: aquellos que pretendian
producir un cambio formal; y quienes proponian cambios profundos en sus practicas
docentes.

Un tercer grupo, que se suma a los anteriores, es el de los que no han sido impactados y
no pretenden incluir cambios en sus practicas: Yael, por ejemplo, diferencia claramente
entre ensefiar en tiempos de crisis y ensefiar en tiempos normales:
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“... durante la crisis es lo mejor que nos pudo pasar porque nos salvo. En la vida normal,
no lo veo... ’(Yael);

Marc, con el mismo espiritu, dice:

“Creo que aprendi a aprender todo tipo de herramientas en linea por la fuerza, pero las
clases las daré con gusto de forma frontal...” (Marc); y Lior: “... puedo ser flexible, pero
por otro lado prefiero ensefiar frontalmente...” (Lior).

En sintesis, es dable identificar tres grupos de profesores: EI primero de ellos es el de los
“profesores experimentados”, que estan dispuestos a realizar cambios claros y
significativos en sus practicas. En general, se trata de profesores que se centran
basicamente en sus alumnos, que ya utilizaban tecnologias antes del CRTS, y entienden
que sus préacticas deben adaptarse a los entornos tecnolégicos. Estos profesores intentan
realizar cambios significativos, que van desde la forma de organizar las clases hasta la
forma de concebir como aprenden los estudiantes en esas clases; Parecen ser profesores
que han cambiado su enfoque, de uno centrado en el profesor a uno mas centrado en el
alumno (Brown, 2003; Kember & Kwan, 2000; Tarling & Ng'ambi, 2016). Estos
“profesores experimentados” serian aquellos que, segun nuestro analisis cuantitativo, ya
tienen gonocimientos previos de tecnologias digitales y ya han adoptado el lenguaje
digital®®.

El segundo grupo es el de los “profesores entusiastas”. Se trata de profesores interesados
en algun tipo de cambio. Son los docentes que, si bien no tenian mucha experiencia previa
en el uso de las tecnologias, con la crisis descubrieron un nuevo mundo y estarian
interesados en aprovecharlo. Estos profesores mantuvieron, en general, sus practicas
pedagogicas previas en los nuevos entornos, y los cambios en los que habrian pensado
eran cambios formales; o cambios aun indefinidos. En general, se trata de profesores
centrados en los contenidos o en si mismos, que sin embargo han descubierto las
posibilidades que les brinda el mundo de las tecnologias (Admiraal et al., 2017; Alenezi,
2017; Beetham & Sharpe, 2007; Blau & Peled, 2012). Estos docentes, segun el analisis
cuantitativo, se encuentran entre los que estan “abiertos a la oportunidad”; no es seguro
que tengan conocimientos previos de herramientas digitales o, bien, si conocian, no estaba
claro gque estuviesen dispuestos a utilizarlas en la ensefianza.

Finalmente, se ha identificado un tercer grupo de docentes, el de los “profesores
cautelosos”, aquellos que valoran el uso de la tecnologia en tiempos de emergencia, pero
no la consideran adecuada para tiempos “normales” y no estan evaluando cambios en sus
practicas. En el analisis cuantitativo, son los que no mostraron voluntad de cambiar sus
préacticas pedagogicas'®.

Estos perfiles docentes responden a tres ejes interrelacionados: 1. La concepcion
pedagdgica; 2. el nivel de alfabetizacion digital y 3. la calidad del cambio pedagdgico.
Los investigadores han denominado a esta tipologia; “Tipologia de Aceptacion del

16 Alrededor de un 33% que informaron sobre su conocimiento y destrezas tecnoldgicas.

17 pyeden identificarse como el 40% de los docentes, que informaron estar abiertos a nuevos
aprendizajes e innovaciones, de acuerdo a lo obtenido en Tabla 1.

18 pueden identificarse como el 32% de los consultados que informaron su incomodidad para ensefiar en
linea, de acuerdo a lo obtenido en la Tabla 1.
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Cambio Pedagogico” (TACP), que queda reflejada en la tabla 2. En esta tabla se refleja
el analisis cualitativo realizado de acuerdo con cada una de las subcategorias obtenidas.

Tabla 2: Tipologia de Aceptacion del Cambio Pedagdgico (TACP)

Perfiles Concepcion | Alfabetizacion | Cambio
pedagdgica | digital pedagogico
Experimentados | Michal | 3 3 3
Rachel 3 3 3
Elisheva | 3 3 3
Shlomo | 3 2 3
Esther 2 3 3
Entusiastas Revital | 3 3 2
Noa 1 3 2
Michael | 2 2 2
Meital 2 2 2
Moshe 2 2 2
Shulamit | 1 2 2
Avigdor |1 2 2
Cautelosos Yael 2 1 1
Marc 1 2 1
Lior 1 1 1
1. Centrado | 1.Usa 1. Resiste el
enel herramientas cambio /
docente digitales, no se | cambio tactico
entusiasma en
seguir usando
2. Centrado | 2. Descubrid las | 2. Acepta
Referencias enel herramientas, se | cambiar,
docente > interesa en cambio formal
Centrado en | seguir usando.
el alumno
3. Centrado | 3. ya usaba 3. Cambio
enel herramientas genuino
alumno digitales,
continua.

Fuente: basado en los resultados del analisis cualitativo de esta investigacion

La perspectiva institucional

En esta categoria, el analisis fue inverso: habiendo identificado los tres perfiles
pedagdgicos, fue posible examinar como los docentes en cada uno de estos tres grupos
percibieron el apoyo institucional durante el CRTS.

Los docentes experimentados valoraron el apoyo institucional pero no lo consideraron
imprescindible:
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“Desde mi perspectiva, estoy muy satisfecho, no necesito nada mds en este momento”
(Michal, experimentado).

Los cautelosos, por su parte, intentaron sobreponerse sin la ayuda, aunque también
valoraron el hecho de que disponian de apoyo:

“Nos las arreglamos solos la mayor parte del tiempo, pero cuando [necesitabamos]
[ayuda], creo que habia algo. . .. Habia apoyo y estabamos todos en el mismo barco”
(Marc, cauteloso).

Los entusiastas finalmente consideraron que el apoyo institucional era crucial para
intentar cualquier cambio profundo:

“Pero realmente un acercamiento de la institucion (...), digamos, jvale? Y no es solo una

cosa, sino que deberia haber una atmdsfera que realmente estamos cambiando aqui
(Meital, entusiasta).

En resumen, al analizar las primeras cuatro categorias tematicas definidas, fue posible
identificar tres perfiles pedag6gicos. La quinta categoria tematica ha hecho posible
enriquecer estos perfiles, analizando la percepcién de cada grupo sobre el apoyo
institucional.

En la proxima seccidén se confrontaran estos datos con el modelo UTAUT, de aceptacion
de tecnologias por parte de los docentes.

Cambio pedagdgico y aceptacion de uso de las tecnologias

A fin de profundizar en la comprensidn acerca de la naturaleza del cambio pedagogico en
los docentes, es posible aprender del modelo de Venkatesh (2003) acerca de la aceptacion
de tecnologias por parte de docentes. Se consideraran las cuatro categorias centrales en
dicho modelo, ya mencionadas anteriormente: La “expectativa de desempefio”, la
“expectativa de esfuerzo”, la “influencia social” y las “condiciones facilitadoras”
(Venkatesh et al., 2003).

Al combinar las cuatro categorias con la TACP, es dable determinar en qué medida cada
categoria es relevante para cada uno de los perfiles identificados. La tabla 3 muestra los
resultados obtenidos:
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Tabla 3: Modelo de Aceptacidn de Tecnologias Actualizado

Categorias de
aceptacion de Experimentados Entusiastas Cautelosos
tecnologias / TACP

Expectativas de Alta relevancia Alta relevancia

. No relevante
rendimiento

Expectativas de

Baja relevancia Alta relevancia Alta relevancia
esfuerzo
Alta relevancia
Influencia Social No relevante No relevante
. Alta relevancia
Condiciones

- Baja relevancia No relevante
facilitadoras

Relevancia media /
) alta: De un “enfoque
Alta relevancia: q

. No relevante: "
Expectativas " centrado en el
P enfoque centrado en el " enfoque centrado en el
pedagogicas docente” a un

estudiante” " docente"
enfoque centrado en

el estudiante "

Fuente: basado en los resultados del analisis cualitativo de esta investigacion.

Los profesores experimentados son conscientes del rendimiento que les van a
proporcionar las tecnologias; conocen la utilidad y no dudan de los resultados a obtener:

“Ahora con la corona usamos muchas caracteristicas del modelo, fue realmente bueno
porque también nos oblig6 a aprender muchas cosas en el modelo, cosas que hicimos por
ellos, todo tipo de cuestionarios que completamos mientras veiamos eso todos los
estudiantes estan con nosotros y nos siguen” (Elisheva).

A esto se suma la voluntad de trabajar en modo de "prueba y error"”, que se vuelve tipico
de este grupo:

“... y también al grabar, y con la pizarra y cosas por el estilo asi que me tomo un tiempo
hasta que intenté colocar la computadora en todo tipo de lugares en esta sala y ver a qué
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horas el sol no deberia reflejarse y ... fue realmente un ensayo y mucho error...
”’(Shlomo).

Asimismo, si bien la expectativa de desemperio fue alta, la expectativa de esfuerzo mostro
poca relevancia porque no es una variable problematica, ya que la alfabetizacion digital
que han adquirido les da una sensacion de seguridad y tranquilidad,;

“... En resumen, ya habiamos estado usando herramientas digitales relativamente
extensas incluso antes de Corona. Como si todos lo supiéramos y también pensaramos
que es importante y bueno usarlo” (Rachel).

Estos profesores no se preocupan por los factores sociales que se incluyen en la categoria
de influencia social, y consideran que el apoyo que reciben de la institucién es relevante
pero no determinante.

“Estoy muy satisfecha, no necesito nada mas alla de esta etapa ... ” (Michal). “En general
senti que la institucion queria dar méas de lo que yo queria recibir, lo que significa que
realmente habia mucho contenido” (Esther).

Los profesores entusiastas, a diferencia de los anteriores, no conocian especificamente el
posible desempefio de las tecnologias, pero una vez que las descubrieron, les genero
expectativas de uso; por lo que este factor también es muy relevante para ellos.

“No le tengo miedo a estas cosas, no soy nada tecnofdbica. De hecho pienso ... y de hecho,
dije 'wow que divertido, finalmente aprendiendo cosas que son bonitas y nunca tuve
tiempo ... ” (Meital);

“luego intentaba a través de ensayo y error con compafieros” (Revital).

A diferencia de los anteriores, la facilidad de uso aln no es obvia, pero es una barrera de
cambio. Por lo tanto, la expectativa de esfuerzo es un factor de alta relevancia para ellos.
En cuanto a los factores sociales, son conscientes de ellos ya que les brindaran un sentido
de apoyo colectivo para el cambio; de la misma manera con el apoyo institucional que es
parte de la viabilidad misma del cambio;

“... necesitamos cambiar todo aqui, asi que incluso si quiero hacerlo, no quiero que sea
solo con mis estudiantes, no quiero ser el profesor “odiado” que da muchas tareas, ;de
acuerdo? (Meital).

Por ultimo, facilitarles las condiciones también es muy relevante para ellos, ya que en
esto se basa el posible cambio:

“Entonces respecto de la cuestion técnica, creo que la universidad hizo un movimiento
muy acertado, y creo que realmente hizo todo lo posible para reducir el dafio o minimizar
el dafo ...” (Noa).

Por dltimo, los "profesores cautelosos”, no parecen responder a ninguna de las cuatro
categorias del modelo de aceptacion de tecnologias mencionadas anteriormente: no
consideran la utilizacion de las tecnologias como una posibilidad cierta dado que su
implementacidn es muy complicada para ellos;

“No soy muy tecnoldgica, y me estreso ... sé qué, abrir aqui, abrir alla, pero bueno, paso6
. (Yael) ...”.
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No perciben la existencia de un consenso social para el cambio o no lo ven relevante para
ellos, y no esperan apoyo institucional al respecto, aunque saben que lo tendrén en caso
de necesidad,;

"Creo que en ese sentido no ... manejamos la mayor parte del tiempo solos, pero cuando
fue necesario creo que hubo algo ... hubo apoyo y todos estaban en el mismo barco ..."
(Marc).

Los autores proponen agregar una quinta categoria al modelo aplicado especificamente a
docentes, la “expectativa pedagogica”. Esta categoria expresa la medida en que los
docentes consideran que la implementacién de un cambio basado en las TIC puede ser
favorable o no para los estudiantes. La misma esta claramente relacionada con el enfoque
de cada grupo, desde el enfoque centrado en el profesor — que caracteriza al grupo de los
profesores cautelosos, hasta el enfoque centrado en el estudiante, que caracteriza a los
experimentados.

De este modo, a diferencia de la vision habitual sobre la introduccién de tecnologias en
las aulas (ver por ejemplo:(Bebell & Kay, 2010; Blau & Peled, 2012; Graves & Bowers,
2018; McLoughlin & Lee, 2008; Terhart, 2013) segun la cual el uso de computadoras
contribuy6 a que la mayoria de los docentes reportaran cambios en la ensefianza gracias
a un proceso planificado de trabajo continuo de apoyo y formacion, en estos casos el
cambio se dio en situaciones de presion, no planificadas y con formacion docente
limitada.

Discusion
El 10.3.2020, las autoridades de la Universidad Hebrea anunciaban que la apertura del
semestre, prevista para el 15.3.2020, se pospondria una semana y que la ensefianza
durante ese semestre se realizaria a traves de la ensefianza en linea, tanto para profesores
como para estudiantes. De este modo, posiblemente sin saberlo, se producia uno de los
cambios mas significativos en la ensefianza universitaria de los ltimos afios.

Al iniciar este trabajo los investigadores se plantearon las siguientes preguntas: ¢En qué
medida una situacién de crisis puede impactar en la disposicion del docente universitario
a efectuar cambios pedagogicos en su practica?

Ante la situacion de crisis, y habiendo examinado lo sucedido en la primera etapa del
COVID-19, que es lo que se considera la emergencia misma, los autores se preguntan por
el impacto de esta situacion en las practicas y concepciones pedagdgicas de los docentes
universitarios.

La literatura de investigacion refiere ampliamente al concepto de cambio en la ensefianza:
cambio profundo y cambio formal, cambio estructural y cambio cultural, cambio genuino
y cambio forzado (Admiraal et al., 2017; Brown, 2003; Fullan, 2002; Schreurs &
Dumbraveanu, 2014).

Como se afirmaba previamente, se han identificado tres tipos de actitudes de los docentes
hacia el cambio: En primer lugar, los que han cambiado su préactica durante el CRTS y
tienen la intencion de continuarla, es la actitud de los “profesores experimentados”. En
segundo lugar, los que han cambiado formalmente su practicay estan interesados en algun
tipo de cambio en el futuro, es la actitud de los “profesores entusiastas”. Por ultimo,
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aquellos que han cambiado formalmente sus practicas durante el CRTS, pero no estan
dispuestos a continuarlo, que parece ser la actitud de los “profesores cautelosos”.

Cada uno de estos tres grupos concebian el cambio de manera diferente. Los “profesores
experimentados” lo percibian como parte de una decision estratégica, lo que da cuenta de
un cambio en su concepcidn de cémo aprenden los estudiantes. Ellos ya han pasado por
un proceso de alfabetizacion digital que les permitié acceder a entornos digitales
conocidos 0 nuevos en mejores condiciones (Eshet-Alkalai, 2004; Wood, Mueller,
Willoughby, Specht, & Deyoung, 2005), y se han sentido méas preparados para afrontar
positivamente la situacion de emergencia. Estos docentes conciben esta situacion como
una oportunidad luego de la cual podrian realizar cambios en sus préacticas, a partir de los
cambios experimentados en su concepcion de la ensefianza.

Los “profesores entusiastas” estaban interesados en el cambio, pero, 0 no sabian
exactamente como realizarlo o no distinguian entre el cambio formal y el cambio genuino,
y sOlo estarian preparados para un cambio formal. Por ahora son “tacticos”. y “se han
unido” al mundo digital en el marco de esta crisis. Por ultimo, los “profesores cautelosos”
— también “tacticos “ - experimentaron la CRTS como una situacion de emergencia
(Hodges et al., 2020; Murphy, 2020) que debia ser superada, lo que implicaba un cambio
temporario en sus practicas y un volver a la “normalidad”, después de la misma.

Claramente, la caracterizacion de los entrevistados en cada una de las categorias no
implica un enfoque determinista o dicotomico. El proposito de la tipologia es comprender
conceptualmente los rasgos predominantes de los diferentes perfiles, con el fin de
identificar aspectos destacados en cada uno que nos permitan establecer lineas de accion.

En la segunda parte del analisis, se utilizo la tipologia propuesta, TACP, para analizar el
modelo UTAUT a fin de profundizarlo y ampliarlo (Admiraal et al., 2017; Venkatesh &
Bala, 2008; Venkatesh & Davis, 2000; Venkatesh et al., 2003).

En el modelo propuesto (ver tabla 3) se ha agregado una quinta categoria, la de la
expectativa pedagogica. Esta categoria da cuenta de una de las variables que aparece con
mas fuerza en algunas de las entrevistas — basicamente en las correspondientes a los
profesores experimentados y en menor medida en los entusiastas — que es el foco y la
preocupacion por el aprendizaje de los estudiantes.

Al integrar esta quinta categoria al modelo, los autores la vincularon con los enfoques de
enseflanza de cada uno de los grupos encontrados: ElI grupo de profesores
experimentados, que ha mostrado una inclinacion hacia el enfoque centrado en el alumno,
mostrara una alta relevancia del factor de expectativa pedagdgica; el grupo de profesores
cautelosos, que ha mostrado una inclinacion hacia el enfoque centrado en el profesor,
mostrara una baja relevancia hacia el factor de expectativa pedagdgica. Por ultimo, el
grupo de profesores entusiastas oscila entre una actitud orientada al profesor y una
orientada al alumno, con lo cual se considera que la relevancia del factor pedagogico en
este caso es intermedia.

Volviendo a las preguntas de investigacion con las cuales nos confrontamos a lo largo del
trabajo:

¢En qué medida una situacion de crisis puede impactar en la disposicion del docente
universitario a efectuar cambios pedagogicos en su practica?
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¢ Qué tipos de cambios pedagogicos se produjeron, si es que los hubo, en la practica
pedagogica de los docentes universitarios en tiempos de CRTS?

¢Cuales son los factores favorecedores y obstaculizadores de dichos cambios?

Y derivado de estas: “;De qué manera es dable caracterizar el cambio en la percepcién
de précticas y concepciones pedagdgicas en esta situacion de emergencia?, es posible
sostener que el cambio se puede producir como cambio formal o genuino, o bien un
intermedio entre ambos. Cada uno de los grupos mencionados muestra una mayor o
menor disposicion a una de las modalidades de cambio pedagdgico, y esta disposicidn
esta vinculada con el grado de aceptacion de las tecnologias y con la concepcion
pedagdgica del docente.

En suma, del trabajo es dable aprender que el cambio pedagdgico mediado por tecnologias
se vincula mayormente con dos factores; el nivel de alfabetizacion digital alcanzado por
el docente, por un lado, y su concepcién pedagogica de le ensefianza por el otro. El
modelo UTAUT, enriquecido con el factor de expectativa pedagogica, puso de relieve
una caracterizacion vinculada al primero de ellos y contribuyé a articular su
predisposicion a integrar tecnologias con la factibilidad de la realizacion de cambios
pedagOgicos genuinos en la ensefianza.

Para completar este trabajo, se propondran posibles lineas de accidn e investigacion y las
limitaciones del mismo.

Futuras lineas de investigacion

El trabajo realizado ha analizado la primera etapa del Covid-19, que afectd a los sistemas
universitarios educativos en Israel entre marzo de 2021 y hasta mayo, cuando se levanto
la primera cuarentena.

La continuidad de la pandemia y sus consecuencias han llevado a las instituciones
universitarias (en particular) y al sistema educativo (en general) a adaptarse a una
situacion de emergencia que ya se ha convertido en una especiec de ‘“rutina en
emergencia”.

Ante esta situacidn, en una segunda etapa de la investigacion se sugiere preguntar sobre
el efecto de esta situacion de emergencia durante el primer semestre de 2020 (octubre),
cuando, a diferencia del anterior, hubo tiempo suficiente para preparar sus clases en linea
y ademas, los docentes ya contaban con experiencia previa en condiciones CRTS.

Entonces, en esta etapa serda necesario indagar sobre la ensefianza que puede
caracterizarse como "emergencia programada”. ;Cémo se prepararon los profesores para
ello? ;Qué tipo de practicas se realizaron? ;Qué aprendieron de la etapa anterior y como
se puede caracterizar esta etapa?

Al entrevistar nuevamente a los docentes que participaron en la primera parte de esta
investigacién, también se procurara identificar como cada una de las categorias de la
tipologia presentada (experimentados, entusiastas y cautelosos) ha evolucionado durante
esta segunda etapa. ¢Qué tipo de cambios se han producido en las practicas y de qué
manera las categorias identificadas en nuestra tipologia pueden ser Utiles para desarrollar
nuevas lineas de formacidn pedagdgica en el area de la docencia universitaria?
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Limitaciones del estudio

El presente estudio presenta limitaciones, algunas relacionadas con la metodologia y otras
con la conceptualizacién. Desde el punto de vista metodoldgico, es dable destacar una
vez mas el uso de métodos mixtos con énfasis cualitativo. Esto exige un arduo trabajo de
combinacion entre los dos métodos y la integracion de los hallazgos obtenidos de ambos.

Otra limitacion esta relacionada con el muestreo. El estudio se basa en una muestra
tomada de una sola universidad. Aunque la muestra tiende a ser representativa en relacion
con la poblacion universitaria, no deja de ser una muestra que se reduce a una universidad
en un pais especifico.

Desde un punto de vista conceptual, es importante tener en cuenta que los datos se
recopilaron durante el primer mes de la crisis, el primer mes de la pandemia en Israel. No
estaba claro qué estaba por suceder en el futuro mediato e inmediato. Es probable que
esto haya afectado las percepciones y enfoques de los encuestados (en especial en la fase
cualitativa de la investigacion) y de los propios investigadores.

Entonces, al evaluar los resultados del estudio y aplicarlos a otros contextos y
circunstancias, habra que considerar las especificidades mencionadas en éste a fin poder
justipreciar su relevancia para éstos.
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