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Resumen
Los estudios sobre formación docente en y con uso de entornos virtuales son numerosos en la litera-
tura especializada, sin embargo, son escasos aquellos que abordan cómo narran los propios docentes 
su acercamiento a las TIC con miras a utilizarlas en la enseñanza. Por esta razón y a partir del dicta-
do de un seminario de posgrado con forma taller de iniciación en el uso del entorno Moodle como 
complemento del aula regular de clases (bimodalidad, modalidad híbrida o blended learning), se 
analizaron cualitativamente las narraciones acerca de qué aprendizajes valoraron y qué dificultades 
tuvieron quienes aprobaron el mismo con el objetivo de problematizar tres ejes construidos dialéc-
ticamente desde la propuesta pedagógica y los trabajos finales: experiencia, rol docente y tiempo. 
Los resultados muestran ideas en torno a la experiencia del taller operando como agente de decons-
trucción de ciertas tradiciones a partir del aprender haciendo; roles docentes que se relacionan con 
el uso mismo del entorno virtual y de la participación en el cursado como docentes de docentes y 
docentes con docentes; y el tiempo como favorecedor en procesos de aprendizaje y como apremiante 
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poner en debate temas relativos al actual ingreso 
de TIC en un contexto de enseñanza universitaria 
tradicional que puede definirse como escasamen-
te facilitador. 

Una de las TIC formalmente en uso en el con-
texto local es Moodle. Ésta, al igual que otros 
entornos virtuales de enseñanza y aprendizaje 
(EVEA) o plataformas virtuales educativas, son, 
básicamente, aplicaciones informáticas diseñadas 
con fines pedagógicos (Szpiniak & Sanz, 2009) 
y utilizadas como forma exclusiva de mediación 
con los estudiantes (e-learning) o en combina-
ción con clases presenciales (diseños bimodales, 
mixtos, híbridos o blended learning). El propó-
sito de estas radica en facilitar la comunicación 
entre los participantes de un proceso educativo y 
funcionan utilizando principalmente Internet. La 

en términos de agenda y de dificultad del trabajo con colegas. Se concluye en la necesidad de inves-
tigar y de encontrar espacios de formación y encuentro en un contexto en el que, salvo experiencias 
aisladas con amplia trayectoria, el uso de aulas virtuales está basado en la voluntad individual y es 
aún incipiente y escasamente favorecedor.

Palabras Clave: Aulas virtuales; Nivel universitario; Formación docente; Aprender haciendo.

Abstract
Specialized literature on teacher training in and with the use of virtual environments is frequently 
found; however, there are just few papers that address how teachers state themselves their approach 
to ICT in order to use them in teaching. For this reason, and based on a postgraduate seminar ca-
lled Introduction to the use of the Moodle environment as a complement of the regular classroom 
(bimodality, hybrid model or blended learning), we analyzed qualitatively the narratives about what 
teachers have learned and which difficulties they had when dealing with these technologies. The 
analysis aimed to problematize three axes constructed dialectically from the pedagogical proposal 
and the final projects: experience, teaching role and time. Results showed ideas related to the wor-
kshop experience as a deconstruction agent of certain traditions based on the premise learning by 
doing; teaching roles that relate to the use of the virtual environment itself and the participation in 
the course, as teachers of teachers and teachers with other teachers; and the time as a facilitator in 
learning processes and essential in terms of schedule and difficulty when working with colleagues. In 
conclusion, there is a need to research and find training and meeting spaces in a context in which, 
except for isolated experiences with extensive experience, the use of virtual classrooms is based on 
individual will and is still incipient and scarcely promising.

Keywords: Virtual classrooms; university level; teacher training; learning by doing.

Introducción

La incorporación de tecnología no ha cambiado 
de manera sustantiva el esquema verticalista en 
el modo de transmisión de conocimientos ni ha 
constituido por sí misma un elemento transfor-
mador (Lorenzo, 2018). Las TIC (tecnologías de 
la información y la comunicación) en el escena-
rio de la educación, considera Onrubia (2016), 
en ocasiones llegan incluso a reforzar modelos 
dominantes de enseñanza y aprendizaje, vale de-
cir, el mero uso de TIC no implica innovación 
per se. En este sentido, según sostiene el autor, se 
debería dar relevancia a la investigación empíri-
ca que conlleve consideraciones específicamente 
educativas incluyendo el debate teórico de mode-
los que guían la incorporación de TIC. Desde esa 
perspectiva se sitúa el presente artículo, buscando 
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plataforma Moodle, una de las más utilizadas en 
educación superior, tiene dos aspectos clave según 
Aragón (2013): usabilidad (es sencilla de usar), y 
contempla los contenidos didácticos en un en-
cuadre pedagógico. Para Szpiniak & Sanz (2009) 
el diseño tecnológico de los EVEA acompaña al 
modelo pedagógico favoreciendo los procesos 
educativos y poniendo énfasis en la interactividad 
como estrategia, aunque resulta necesario no per-
der de vista que la herramienta tecnológica por sí 
misma no garantiza el desarrollo de los procesos 
educativos. De hecho, Aragón (2013) plantea que 
la construcción de materiales para la enseñanza 
no es una cuestión técnica, sino que da cuenta de 
la relevancia de contenidos, lecturas, tareas, entre 
otros, que pueden determinarse sólo desde el co-
nocimiento disciplinar y pedagógico y no desde 
los recursos tecnológicos únicamente. A pesar de 
ello, las posibilidades y limitaciones en la organi-
zación de la actividad conjunta relativa a los con-
tenidos y tareas académicas, para Coll, Onrubia 
& Mauri (2007), varían dependiendo de la natu-
raleza y características del equipamiento y recur-
sos tecnológicos de los que se dispone. Además, 
el diseño tecnológico se encuentra acompañado 
de modo más o menos explícito (dependiendo de 
las instituciones) de sugerencias y orientaciones 
para utilizar esos recursos tecnológicos.  En esta 
relación entre el diseño propiamente tecnológi-
co y el marco institucional en el que se utiliza se 
encuentra el diseño tecnopedagógico. Si bien las 
normas y procedimientos de uso de las TIC son 
elementos esenciales del diseño tecnopedagógico, 
los autores recalcan que la organización de la acti-
vidad conjunta es consecuencia de la negociación 
y construcción basadas en expectativas, motiva-
ción, contexto, etc. de los participantes de un cur-
so por lo que tampoco puede interpretarse como 
una mera traslación del diseño tecnopedagógico 
establecido institucionalmente.

Este artículo se centra en analizar las narraciones 
de docentes que tras finalizar un curso de for-
mación inicial para el uso de Moodle realizaron 
escritos requeridos para aprobarlo. La línea de in-
vestigación en la que se inscribe este estudio tiene 
por objetivo general analizar las prácticas pedagó-
gicas con incorporación de entornos virtuales en 
educación superior. Tiene un enfoque complejo 
dialéctico (Achilli, 2005) en el que se trabaja con 

datos tanto cualitativos como cuantitativos en el 
análisis de la interacción sociocognitiva del traba-
jo en el aula virtual como de sus condicionantes 
culturales. Si bien se ha trabajado con estudios 
cuasiexperimentales; basados en la etnografía vir-
tual; de aplicación de modelos teóricos diversos al 
análisis de la interacción escrita; entre otros, el eje 
principal es el volver a pensar la clase (Sanjurjo & 
Rodríguez, 2003, Sanjurjo, 2016) en sus condi-
ciones materiales y discursivas. 

A continuación, se describirán conceptos que las 
y los participantes han utilizado en sus escritos a 
partir de lecturas de literatura científica en una 
construcción espiralada. La misma comienza 
por el diálogo entre autores que dan cuenta de 
distintas maneras de los tres ejes de análisis pro-
puestos –experiencias, rol docente y tiempo- para 
dar lugar a las palabras de quienes analizaron sus 
propios aprendizajes en el marco del mencionado 
seminario sobre Moodle. Por tanto, el objetivo 
del presente estudio fue analizar los escritos de los 
docentes en el marco del taller en relación con los 
tres ejes conceptuales expuestos.

Sobre experiencias y roles docentes 

Los conceptos vinculados a experiencias docentes 
desde la incorporación de las TIC abrieron una 
diversidad de debates nuevos y renovaron dis-
cusiones sobre temas tradicionales en educación 
superior tales como dominio requerido de tecno-
logías en docencia; diversidad de fuentes de in-
formación; percepción de lo pedagógico en el uso 
específico de entornos virtuales; diferencias entre 
comunicación oral y escrita; formación docente; 
aprendizaje colaborativo; autonomía, guía, anda-
miaje y funciones tutoriales; entre otros. 

Puede afirmarse categóricamente que quienes hoy 
son docentes fueron afiliados a las instituciones 
educativas (Pierella, 2017) en clases presenciales 
tradicionales y que, incluso, suelen enseñar de 
acuerdo a cómo aprendieron (Ventura, 2016). 
Sin embargo, en la actualidad, las experiencias en 
educación superior, al menos en modo declarati-
vo, aparecen asociadas a un cambio profundo vin-
culado al uso de espacios virtuales y a la sociedad 
de la información que va desde el protagonismo 
del docente al del estudiante (Garrison & Kanuka, 
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2004). 

Un motivo de preocupación para algunos autores 
es que los estudiantes suelen vivir en la cultura 
de Internet y superar a sus docentes en el manejo 
de TIC y en la navegación que implica el acceso 
a información que circula por la red (Domingo 
& Fuentes, 2010). García (2007) plantea que 
Internet como fuente de información es algo así 
como una vidriera en la que se pueden encontrar 
los más diversos materiales didácticos, experien-
cias y casos vinculados a las temáticas trabajadas 
en clases; en publicaciones con formatos diversos, 
entre otros aspectos. Sin embargo, sostiene, que 
se presentan dificultades en cuanto a las habili-
dades relativas a las estrategias y valoración en las 
búsquedas de información. 

Otra de las preocupaciones percibidas por los 
docentes es la dificultad en el manejo técnico 
de la plataforma virtual en su implementación, 
mientras que lo específicamente pedagógico rela-
cionado con el uso de entornos virtuales parece 
no ser una dificultad para los docentes (Borgobe-
llo, Sartori & Sanjurjo, 2018). Adicionalmente, 
las diferencias entre la comunicación presencial 
y virtual son numerosas y suelen ser leídas por 
algunos docentes como conflictivas (Borgobello 
& Sartori, 2016). Incluso las particularidades de 
interacción sociocognitiva de un mismo docente 
y grupo-clase en una clase dictada cara-a-cara y 
mediada muestran claras diferencias en los aspec-
tos comunicativos en ambos espacios –tales como 
heterogeneidad discursiva del aula tradicional en 
comparación con la virtual (Borgobello, Sartori 
& Roselli, 2016). 

Estas ideas presentan una perspectiva distinta de 
la clásica separación basada en la experiencia en-
tre novatos y expertos. Los conocimientos tácitos 
apropiados a partir de la experiencia, tales como 
los conocimientos pedagógicos, pueden resultar 
un obstáculo en la enseñanza. En este sentido, 
Pierella (2017) sugiere retornar a la inseguridad 
propia del novato (expresión válida para docentes 
y estudiantes) que ayudaría a orientar anticipan-
do dificultades, destacando puntos conflictivos y 
subrayando cuestiones de relevancia –que no ne-
cesariamente se relacionarían con lo tecnológico. 
Estas formas de comprender la docencia como 

actividad reflexiva requieren formación y debates 
sostenidos en el tiempo. Acedo (2017) sostiene 
que en la enseñanza universitaria se ha dado es-
casa atención a la formación docente en compa-
ración con otros niveles educativos y con otras 
funciones requeridas al profesorado. 

El desafío, para Copertari, Sgreccia & Fantasía 
(2011), sigue siendo que el docente en su calidad 
de experto facilite el desarrollo del estudiante para 
que logre conocimiento experto. En esta tarea se 
involucra tanto la tiza y el pizarrón como las TIC, 
aunque estas últimas cuentan con la ventaja di-
ferencial de generar interactividad y flexibilidad 
entre estudiantes y profesores y una conectividad 
“cuasi-masiva”.

Sotomayor (2016) recalca la importancia de dis-
tintas variables a ser tenidas en cuenta para llevar 
adelante experiencias colaborativas mediadas, a 
través del trabajo lógico del entorno Moodle. Una 
de ellas es de carácter pedagógico y está relaciona-
da con el diseño de los ambientes colaborativos: 
se trata de establecer las condiciones que hacen 
posible la participación activa y productiva. Para 
ello se requiere contar con los recursos y andamia-
jes que fomenten los mecanismos de colaboración 
e indagación que generalmente no se dan de ma-
nera espontánea. Es decir, la autora considera que 
el aprendizaje colaborativo mediado (ACM) no 
se produce de forma automática, aplicándose por 
ello con poco éxito en los sistemas educativos for-
males.

Copertari et al. (2011) sostienen que la virtuali-
zación de la universidad es una necesidad basada 
en procesos técnicos, pero, esencialmente, son 
procesos políticos, sociales y culturales, lo que 
implica acciones estratégicas con énfasis en la for-
mación docente dados los desafíos pedagógicos 
que implican. En este sentido, no debería basarse 
como ocurre a menudo en experiencias aisladas 
vinculadas al voluntariado de los docentes (Bor-
gobello, 2018), sino en proyectos institucionales 
que faciliten transitar estos cambios. 

Siguiendo a Silva (2012), quien menciona que 
hubo cambios en el rol docente a partir de la in-
serción de las TIC en la educación formal, lo que 
requiere un nuevo posicionamiento del profesor. 
La enseñanza pasaría a ser fundamentalmente 
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guía y estar centrada en los estudiantes a partir de 
entornos que se propician como más interactivos 
y motivadores que las clases tradicionales, dejan-
do de ser el docente fuente única de información.

Si bien la literatura sobre la idea de guía, anda-
miaje o funciones tutoriales es abundante, se ad-
vierte falta de consenso acerca de clasificaciones 
en torno a estos conceptos. A partir del análisis 
de distintas investigaciones, se propusieron cate-
gorías para pensar las mediaciones tutoriales en el 
nivel universitario que podrían aplicarse tanto a la 
interacción cara-a-cara como a la mediada digital-
mente, tutores pares: con el mismo o con diferen-
te grado de preparación; y expertos: orientadores 
o docentes (Borgobello & Peralta, 2010).

Las funciones tutoriales entre pares suelen estar 
vinculadas a estudios sobre trabajo colaborativo 
grupal. Roselli (2016) alega a favor de la regula-
ción externa del grupo en su gestión de la activi-
dad académica. El docente, además de elaborar 
material didáctico y de organizar la composición 
de los grupos, debería regular la realización de la 
actividad y la interacción comunicativa entre es-
tudiantes. Sostiene que se ha hecho un uso in-
genuo del trabajo en equipo, malinterpretando 
conceptos provenientes del socioconstructivismo 
y del aprendizaje colaborativo. El aprendizaje de 
conocimientos epistémicos en situaciones forma-
les necesitaría pre-requisitos o condiciones que 
hacen posible un real y eficaz trabajo colectivo. 

Sobre el tiempo y los recursos mediadores

De acuerdo con la experiencia, a estudios previos 
y a la literatura específica, encontramos que el 
tiempo, tanto como categoría objetiva como en 
relación a la experiencia subjetiva, es para los do-
centes un fuerte determinante de las experiencias 
laborales. 

García (2007) sugiere que las novedades que 
introdujeron las TIC en el campo laboral de la 
docencia requieren mayor dedicación en tiempo 
y esfuerzo como así también capacidades y des-
trezas diferentes a las tradicionales. Montero & 
Gewerc (2010) plantean que las instituciones 
educativas experimentan una situación dilemá-
tica entre la conservación de aspectos culturales 

reconocidos y las demandas hacia la innovación 
dando lugar a un clima de agobio asociado a la 
falta de tiempo del cuerpo docente para pensar, 
reflexionar, practicar y evaluar eventuales cambios 
utilizando TIC.  Asociado a esta falta de tiempo 
reflexivo se encuentra lo que García (2007) men-
ciona: al docente se le presenta trabajo añadido en 
planificación, seguimiento y evaluación al incor-
porar entornos digitales; y el estudiante, a su vez, 
requiere más tiempo para el seguimiento regular 
de la asignatura con estos cambios. Por otro lado, 
señala, las plataformas digitales aportan a la or-
ganización de actividades realizadas online relati-
vas al desarrollo de una asignatura, estructurando 
no solo tiempos sino también temas y recursos. 
Los recursos que ofrecen son diversos y facilitan 
la evaluación del trabajo de los estudiantes, per-
mitiendo hacer un seguimiento individualizado 
o de grupos pequeños. Asimismo, posibilitan 
potenciar el trabajo colaborativo, el aprendizaje 
autónomo y la responsabilidad del estudiante en 
su implicación en el estudio. 

Una de las razones por las que los participantes 
en entornos virtuales presentan resistencia al cam-
bio es porque, según Aragón (2013), suelen estar 
acostumbrados a docentes que otorgan conoci-
miento y la modalidad híbrida requiere una acti-
tud participativa y crítica de los y las estudiantes. 
Cabe señalar que suele haber diversos perfiles en 
cuanto al uso de los entornos digitales, aunque 
como se dijo, se encuentran limitados de acuerdo 
a la disponibilidad tecnológica (Coll et al, 2007). 
Se distinguieron tres perfiles de estudiantes rela-
cionados con el uso de la plataforma (Borgobello 
& Roselli, 2016). El primero de ellos, se desta-
có por el escaso uso del entorno virtual y por la 
preferencia en el uso de foros, por lo que podría 
entenderse como el recurso más intuitivo. El se-
gundo grupo, el mayoritario, mostró alta acep-
tación al uso de Moodle, usó la plataforma fun-
damentalmente en cercanía al examen parcial, se 
caracterizó por preferir cuestionarios, siendo este 
el recurso menos interactivo propuesto. Quienes 
más utilizaron el entorno integraron el tercer gru-
po que no se caracterizó por preferir algún recurso 
en particular. Este último grupo se destacó por 
considerar a las explicaciones docentes presencia-
les como claras, lo que indicaría que quienes más 
utilizan el espacio virtual, comprenderían mejor 
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el contenido académico. Además, quienes tuvie-
ron más participación, obtuvieron mejores califi-
caciones, les agradó más utilizar el espacio virtual 
y escribieron más cantidad de mensajes en foros.

Uno de los recursos de Moodle más versátiles y 
utilizados por los docentes universitarios son los 
foros que constituyen el principal canal de comu-
nicación en este nivel (Lorenzo, 2018). Ezeiza & 
Palacios (2009) destacan que la competencia co-
municativa y social de los estudiantes evoluciona 
en los foros virtuales al ser utilizados como com-
plemento de las clases presenciales. 

Los estudiantes con mayor desempeño académi-
co, además de dedicar más tiempo al uso de la 
plataforma, tendrían mayor compromiso con las 
y los demás y más apropiación del espacio virtual 
de interacción. Esto puede afirmarse dado que los 
estudiantes con más alto rendimiento académico 
integral suelen escribir con más contenido socio-
afectivo y anidan sus mensajes en los foros (dan 
respuestas y reciben posteos de otros estudiantes), 
además de escribir en foros optativos y usar pri-
mera persona en la redacción de sus respuestas 
(Borgobello & Roselli, 2016). Asimismo, no solo 
el recurso sino también el tipo de tarea (como por 
ejemplo lógico-cerradas o libres y hermenéuticas) 
determinaría las características de interacción co-
laborativa en espacios digitales (Roselli, Domini-
no & Peralta, 2010).

Más allá de los recursos y tareas específicas, la ex-
periencia discursiva en las comunidades virtuales 
presenta distintas dimensiones que requerirían 
cierto balance. Garrison (2007) sostiene que esta 
se encuentra conformada por la presencia cogni-
tiva, social y docente. Lo cognitivo refiere al de-
sarrollo progresivo desde la exploración hasta la 
resolución en cuanto al contenido; la presencia 
social está constituida por expresiones de tipo mo-
tivacionales que propician el apoyo socioemocio-
nal que cohesiona al grupo; y la presencia docente 
es considerada como el diseño, facilitación e ins-
trucción directa. Cuando el diseño pedagógico es 
bimodal, la presencia social puede ser más escasa 
que cuando se produce exclusivamente en línea. 
Esto podría deberse a que la interacción cara a 
cara daría acuerdos previos dejando la interacción 
virtual basada exclusiva o predominantemente en 

la tarea académica (Borgobello et al, 2016).  

En el ámbito local, la tendencia en las ofertas edu-
cativas responde a la bimodalidad basada princi-
palmente en el Campus Virtual (Moodle) más 
que al desarrollo del cursado exclusivamente en 
línea (Copertari, Sgreccia & Fantasía, 2010). 

Alucin (2018) remarca que la incorporación de las 
TIC propicia cambios pedagógicos que redefinen 
al aula tradicional, dando lugar a su potencialidad 
democratizadora, ya que permiten la consolida-
ción de espacios públicos virtuales, accesibilidad 
al conocimiento, posibilidad de dinámicas colabo-
rativas para educar e investigar, llegando, a su vez, 
a públicos diversos más allá de la disponibilidad 
espacial y temporal. La autora señala que, si bien 
las políticas de virtualización en el contexto local 
han avanzado de forma considerable, aún puede 
considerarse escasa la implementación de espacios 
virtuales. Por otra parte, y posiblemente relacio-
nado con esto último, Lorenzo (2018) señala que 
cuando el soporte técnico es malo y no funciona 
bien, los docentes tienden a desestimar el uso de 
las TIC. Alucin (2018) enfatiza que la continui-
dad en el avance en la incorporación de TIC en 
el ámbito educativo local requiere investigación 
orientada a la acción que pueda realizar aportes re-
conociendo experiencias, fortalezas y dificultades. 

Materiales y Métodos

Participantes

La población en estudio lo conformaron inicial-
mente 14 estudiantes del taller dictado en el 2018 
sobre Blended learning en una universidad públi-
ca argentina, con predominancia de interacción 
en el entorno virtual Moodle con una única clase 
presencial de cuatro horas realizada promediando 
el cursado. Todos los participantes eran docentes 
de grado con edades de entre 27 y 62 años, con 
formación en pregrado y posgrado heterogéneas 
(Psicología, Ingeniería, Ciencias de la Educación 
y Filosofía). Se consideró para esta investigación 
el trabajo conjunto en el taller y como muestra 
intencional (Echevarría, 2016) los ocho trabajos 
finales presentados por los y las estudiantes que 
aprobaron el taller (identificados como D1 a D8). 
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La selección del material y la muestra buscó evitar 
sesgos vinculados, por ejemplo, a la escasa moti-
vación o dedicación relativas al curso. 

Tipo y diseño de estudio 

El tipo de estudio es cualitativo y el diseño des-
criptivo (Echevarría, 2016), ya que se realizó una 
descripción a través de las narraciones de los do-
centes que formaban parte de sus trabajos escritos 
aprobados en el marco del taller desde tres gran-
des ejes construidos desde la propuesta pedagógi-
ca y desde las narraciones: experiencia, rol docen-
te y tiempo. Se enfatizó tanto en las repeticiones 
terminológicas o conceptuales como en decires 
excepcionales que generaran atención a partir de 
las particularidades del caso.  

Instrumento 

Para analizar las narraciones de los estudiantes se 
aplicó análisis de contenido cualitativo (Piovani, 
2007) a las respuestas dadas a dos consignas del 
trabajo final: (a)- Aprendizajes más relevantes lo-
grados en relación con la propuesta pedagógica 
general y (b)- Dificultades encontradas en el pro-
ceso general de cursado relacionadas con las exi-
gencias del taller. El trabajo final a presentar in-
cluía otra consigna (que no fue analizada en este 
estudio por razones de espacio) que requería el 
diseño pedagógico de una actividad que incluyera 
virtualidad y presencialidad factible de ser apli-
cada a los estudiantes. Las narraciones analizadas 
fueron extraídas de los trabajos finales solicitados 
para la aprobación del Seminario de Posgrado con 
formato de taller

Procedimiento

El procedimiento de construcción de los datos 
(Figura 1) implicó el análisis cualitativo de las na-
rraciones escritas en los trabajos finales acerca de 
aprendizajes valorados y dificultades encontradas 
por los participantes del taller. Tres investigado-
res leyeron los textos en forma independiente. A 
partir de esa primera lectura se constituyeron los 
tres ejes de análisis desde la relevancia otorgada 
por los participantes a esas ideas: experiencia, rol 
docente y tiempo. 

La construcción de los ejes implicó sucesivas lec-
turas de los trabajos. Mientras que “rol docente” 
y “experiencias” formaron parte de los concep-
tos trabajados en las clases, el eje “tiempo” fue 
surgiendo como problemática emergente. Cabe 
señalar que, como es de esperar, hubo otros nu-
merosos conceptos trabajados en el taller que en 
los escritos no fueron destacados, por ello, solo se 
tuvo en cuenta estos dos conceptos y que se cons-
tituyeron en ejes y material de análisis. 

Siguiendo el enfoque cualitativo, se respetó la sin-
gularidad por lo que se destacó en los resultados 
la letra propia, la narrativa, la forma en que quie-
nes participaron de la investigación escribieron.  

Una vez explicitados los ejes, se procedió a ex-
traer del material cada párrafo en el que se men-
cionaran los mismos construyéndose una matriz 
cualitativa. A partir de los tres ejes se procedió a 
nuevas lecturas conceptuales y a la síntesis de los 
datos en base a criterios interpretativos y contex-
tualizados tanto en el marco del propio seminario 
como de la universidad en la que se dictó el mis-
mo. Los resultados presentan una síntesis de esas 
interpretaciones basadas en las sucesivas lecturas 
realizadas por el equipo de trabajo.

El objetivo, como se ha mencionado, se centró en 
problematizar los tres ejes construidos en forma 
dialéctica desde la propuesta pedagógica del taller 
y los trabajos finales entregados al finalizar el mis-
mo. Por ello, la organización del taller y el dictado 
de este fueron progresivamente resignificados a 
partir de la presentación de trabajos finales cons-
tituyéndose en objetos de análisis. 

Figura 1. Fases progresivas de trabajo didáctico y análisis 
de datos.
Fuente: Elaboración propia (2019)

Consentimiento informado

Se resguarda el anonimato de las y los participan-
tes identificándose a cada uno con la letra D y 
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un número para facilitar la interpretación de los 
datos. Cada participante firmó un consentimien-
to informado siguiendo los protocolos de ética 
vigentes en la universidad en la que fue radicado 
el proyecto. 

Resultados

La organización de los resultados obtenidos res-
ponde al objetivo del presente estudio que radicó 
en analizar los escritos de los y las docentes en el 
marco del taller mencionado en relación con tres 
ejes conceptuales propuestos: experiencias, rol 
docente y tiempo.

Experiencias: inicios, continuidades y disconti-
nuidades

En este apartado se destacan desde las narraciones 
la experiencia del taller; el conjunto de habilida-
des y competencias previas y adquiridas durante 
el cursado; como así también hitos de las biogra-
fías y trayectorias singulares señaladas por las y los 
participantes. A partir del análisis de los trabajos 
escritos en relación con los aprendizajes logrados 
y las dificultades encontradas durante la realiza-
ción del taller, extrajimos los decires relacionados 
con la idea de experiencia/s que emergían de los 
datos. 

Algunos docentes destacaron la apropiación de 
procesos instrumentales vinculados a las herra-
mientas y recursos disponibles en la plataforma: 
“El curso me ha permitido iniciarme en un campo 
para mí absolutamente nuevo, explorar sus recursos 
y modalidad de uso, generando en mí mucho interés 
durante su realización” (SIC, D2). Generalmente 
esta forma de conceptualizar la experiencia res-
pondió a docentes que se iniciaban en el uso de 
Moodle con este taller tal como puede percibirse 
en el ejemplo extraído de uno de los trabajos.  

En relación con la experiencia particular de cur-
sado, fue recurrente encontrar descritos como 
aprendizajes relativos al taller una lista de com-
petencias o habilidades. En algunos casos, se 
describían recursos puntuales relacionados con 
habilidades de la informática en general además 

de Moodle, por ejemplo: realizar capturas de pan-
tallas, cortar y pegar utilizando el teclado, buscar 
imágenes en internet, copiar hipervínculos, redu-
cir el peso de archivos para adjuntar, entre otros. 
Varias personas enumeraron en estas listas recur-
sos particulares del aula virtual que podrían tra-
bajar luego en sus propios diseños pedagógicos: 
“Aprendí acerca de nuevos recursos como la construc-
ción del glosario, las modalidades de los procesos eva-
luativos, el manejo de las imágenes y/o videos, entre 
otros” (SIC, D8). 

En los escritos presentados se destacó que la expe-
riencia de trabajo con los recursos en un entorno 
como Moodle responde a una lógica, específi-
camente la del aprendizaje colaborativo: “En las 
primeras actividades me llevó más tiempo entender 
la lógica de la plataforma Moodle, pero a medida 
que fuimos avanzando (…) fui logrando situarme 
y aprovechar los recursos disponibles para cada acti-
vidad” (SIC, D2). Al revelar la existencia de una 
lógica subyacente en la plataforma virtual que re-
quiere familiarizarse con la misma, una docente 
reconoció la imposibilidad de abarcar la totalidad 
de las herramientas y recursos: “Si bien no se abar-
có la totalidad de las posibilidades (son demasiado 
amplias para ser abarcadas en una cursada), logré 
una familiaridad con la herramienta que me per-
mite comprender la lógica con la que se trabaja y 
me da la posibilidad de experimentar teniendo no-
ción de los alcances y las posibilidades que se ofrecen” 
(SIC, D7). Si bien retomaremos esto luego, cabe 
adelantar que la familiaridad con los entornos vir-
tuales y su lógica desde el rol docente, tal como 
lo expresaron en los escritos, requiere tiempo de 
trabajo en esos espacios.

En cuanto al formato de los recursos que tiene 
Moodle cabe destacar que los foros pueden dise-
ñarse de diversas formas, siendo, probablemente, 
la más común la que genera anidaciones diversas 
a partir de que un o una participante añade un 
nuevo tema de discusión (presionando en “Aña-
dir nuevo tema de discusión”). Para poder leer las 
réplicas o respuestas a ese tema se requiere entrar 
en el vínculo al que el participante puso un títu-
lo determinado: “En referencia a otras prácticas de 
formación a través de plataformas que he realizado, 
la existencia de foros con varias aperturas me generó 
al inicio cierta confusión, pero luego fui encontrando 
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la lógica propia del modo que se nos había propuesto 
para el intercambio” (SIC, D1). Aquí nuevamente, 
se manifestó la idea de lógica del taller que se vin-
cula estrechamente con la lógica de la plataforma, 
pero esta vez en términos de una experiencia car-
gada de dificultad o confusión a partir de cono-
cer otras. Cabe señalar que, cuando los diálogos 
fueron fluidos, las conversaciones derivaban hacia 
temas diversos a la inicial, quedando vinculados 
a un tópico que no necesariamente era claro. Si 
bien es posible buscar a partir de una palabra en 
todos los foros, esto, en la experiencia comparti-
da, no pareció utilizarse. 

En relación a lo dicho, una de las críticas que 
se manifestaron entre los y las docentes fue que 
Moodle, como entorno virtual, era poco intuiti-
vo: “La plataforma Moodle, a pesar de que vengo 
trabajando hace un par de años con ella desde mi 
práctica docente en la facultad, tiene la característica 
de amplitud de herramientas, lo cual presenta, a mi 
criterio, la dificultad de alejarse del uso intuitivo con 
que cuentan otros formatos virtuales. Se hace im-
prescindible su uso constante, de manera de familia-
rizarse en el tiempo con la misma” (SIC, D5). Esto 
que para algunas personas resultó una ventaja de 
esta TIC, para otros, como puede advertirse en 
este caso, representó un obstáculo. 

Al igual que la docente citada anteriormente, otro 
participante del taller con experiencia previa en 
el uso de aulas virtuales como complemento del 
aula tradicional, destacó la importancia de basar 
las decisiones fundamentadas en criterios pe-
dagógicos como parte del aprendizaje del taller: 
“Durante el cursado del Seminario conocí algunas 
herramientas que la plataforma Moodle proporcio-
na para llevar adelante experiencias de enseñanza y 
aprendizaje. (…) Si bien estaba familiarizado con 
la plataforma Moodle, el seminario funcionó como 
estimulante para abordar las herramientas desde 
otras perspectivas, dando sustento a las decisiones al 
momento de elegir las más adecuadas según las nece-
sidades” (SIC, D7). 

Consideramos que, a partir de lo dicho por los 
participantes, la experiencia de encontrarse con 
otros docentes para discutir y reflexionar sobre 
prácticas pedagógicas implicó un estímulo para 
pensar y repensar la docencia. Una de las parti-

cipantes resaltó como innovación compartir un 
espacio sobre docencia con colegas de otras asig-
naturas o disciplinas, algo visto aparentemente 
como poco frecuente en la educación superior: 
“…una novedad empezar a discutir en foros y chats 
permanentes opiniones, experiencias de distintos 
ámbitos” (SIC, D4). 

Cada participante manifiestamente inscribió el 
taller como hito en su propia trayectoria expe-
riencial: “los cursantes hacemos un recorrido singu-
lar, en el que juegan las propias biografías académi-
cas y prácticas” (SIC, D5). Estas formas de entrar 
al uso de entornos virtuales respondieron no sólo 
a expectativas sino también a prejuicios, tal como 
se expresa en la siguiente afirmación: “Una de las 
dificultades fue confrontarme con mi escasa expe-
riencia previa en el uso de este tipo de plataformas 
de aprendizajes y, quizás, cierto prejuicio personal 
acerca del uso de las mismas, propiciado en parte por 
algunos criterios que presentan el uso de las TIC (…) 
como una garantía de cambio en las relaciones con 
la construcción del conocimiento” (SIC, D2). Así, 
podemos destacar que como parte del cursado se 
acentuó el reconocimiento de contextos y diseños 
pedagógicos, descartando la idea de que las TIC 
son, por ejemplo, motivadoras por sí mismas. 

En el mismo sentido, durante el cursado se pro-
piciaron discusiones entre docentes en las que las 
experiencias de evaluación generaron amplios de-
bates, poniendo en tensión los criterios pedagógi-
cos predominantes en las universidades en estos 
temas. Se marcó a la evaluación como inserta en 
el espacio de la plataforma en diseños tecnope-
dagógicos dados en contextos educativos siempre 
particulares: “las cuestiones acerca de la evaluación 
fueron muy espinosas. Estas últimas cuestiones acer-
ca de la evaluación me resultaron muy interesantes 
porque aprendí que en este entorno/ámbito evaluar 
significa poner en juego los aspectos más jugosos o 
novedosos de la inclusión de una plataforma en la 
enseñanza universitaria: ¿Qué teoría de la enseñan-
za y el aprendizaje sostenemos cuando estamos en la 
Universidad?, ¿Cómo ésta condiciona mi relación al 
uso o no que hago de la plataforma?” (SIC, D3).

A modo de cierre de este apartado, se propone des-
tacar desde las narraciones el concepto de apren-
dizaje en un aprender haciendo, la experiencia 
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como actitud de exploración reflexiva, así como lo 
expresó una participante: “Uno de los aprendizajes 
más relevantes que puedo mencionar es el registro del 
impacto que puede tener la lógica de “aprender ha-
ciendo”.  (…) lo más significativo como experiencia 
de aprendizaje fue el poder experimentar, ensayar o 
poner a prueba esos conocimientos” (SIC, D1). Otra 
participante planteó: “Este aprender haciendo me 
recuerda el concepto de conocimiento inactivo pro-
puesto, entre otros, por Bruner, para reconocer un 
modo posible de conocimiento, “un camino de or-
ganización de conocimiento”, un aprender haciendo 
cosas (Guillar 2009)” (SIC, D8). Sintéticamente, 
el concepto de aprendizaje propuesto en esta últi-
ma afirmación se diferencia de la idea de ensayo y 
error en el sentido de proceso, de continuidad, en 
un aprender haciendo, experimentando, ensayan-
do y poniendo a prueba. 

Roles docentes: docentes de docentes y docentes 
con docentes 

En este apartado el eje de análisis rol docente se 
relacionó con distintas ideas, algunas vinculadas 
a roles reconocidos tradicionalmente en la uni-
versidad y otras asociadas a los sistemas digitales, 
como usuarios diferenciados a partir de distintas 
asignaciones de edición. 

En cuanto a la docencia universitaria, la idea de rol 
docente quedó vinculada en numerosas oportuni-
dades a complementar la cursada tradicional con 
la incorporación de entornos virtuales, denomi-
nada también, como dijimos, blended learning. 
Así, una de las participantes expresó estos concep-
tos del siguiente modo: “Este reconocimiento [del 
espacio y sus posibilidades pedagógicas] para mí es 
fundamental a la hora de la construcción de un es-
pacio propio como docentes. Es el comienzo del reco-
rrido que nos permitirá incorporar esta herramienta 
como colaboración a las clases presenciales” (SIC, 
D6). En el marco de este escrito, es interesante 
destacar la idea de colaboración como aporte del 
espacio virtual al presencial cuando se encuentra 
a cargo de un mismo docente. Otra participante 
también destacó la idea de hibridación entre es-
cenarios como una de las riquezas del taller: “El 
curso me posibilitó reflexionar y pensar las activi-
dades docentes combinando espacios virtuales junto 

con instancias de enseñanza presenciales, encuentro 
en esta articulación una de las mayores riquezas de 
la propuesta, entre la distancia y la presencia (…) 
Blended learning” (SIC, D8).

En numerosos escritos el rol docente universitario 
quedó asociado al aula tradicional, constituyén-
dose, incluso, como reclamo. La presencialidad o 
necesidad de encuentros pedagógicos cara-a-cara 
estuvo en casi todos los escritos de diferentes ma-
neras. Cabe señalar, como dijimos en apartados 
anteriores, que la universidad en la que se dictó 
este taller, aunque con excepciones, tiene una 
fuerte tradición presencial. Por ejemplo, uno de 
los participantes reclamó de algún modo mayor 
tiempo de encuentros presenciales en la estructu-
ra del taller: “Una sola clase presencial me pareció 
insuficiente” (SIC, D4). Si bien hubo demanda 
para aumentar la cantidad de encuentros presen-
ciales, también nos encontramos con una clara di-
ficultad organizativa relacionada con la diversidad 
de agenda de los participantes. Finalmente, y a 
modo de solución de compromiso, se ofreció la 
posibilidad de encuentros presenciales opcionales 
que tuvieron, por lo dicho, escasa participación. 

Las diferencias entre las formas de enseñanza pre-
sencial y virtual, en términos de comunicación, 
fueron leídas por algunos participantes como 
conflictivos: “La diferencia de comunicación entre 
el espacio virtual y el presencial, aunque he realizado 
formaciones online me sigue generando dificultades. 
El contexto de sentido y la consensuación que da el 
entorno presencial no lo tiene o es diferente en el en-
torno virtual.  Esta dificultad, a mi entender, se vio 
agravada por mi imposibilidad de asistir a la clase 
presencial” (SIC, D6). Aquí la presencia fue leída 
como encuentro cara-a-cara, dándose sentido y 
consenso a partir del aquí y ahora.

Adicionalmente, el rol docente fue expresado 
como conjunto de permisos de edición, tal como 
se define el profesor dentro de un sistema como 
Moodle. Para comprender las narraciones de quie-
nes participaron en el cursado, se hace necesario 
realizar algunas aclaraciones respecto a la propues-
ta pedagógica que tuvo lugar. Se implementaron 
dos espacios o cursos diferenciados en el mismo 
campus: en uno de ellos, las docentes a cargo del 
taller tenían rol profesor y los participantes tenían 
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rol estudiante, mientras que en otro curso los par-
ticipantes podían editar teniendo asignado el rol 
profesor en ese curso. A este último lo denomina-
mos Zona de Prácticas y al primero, simplemente 
Taller de Moodle. A modo de familiarización con 
la plataforma, durante las primeras semanas solo 
se trabajaba en el espacio Taller implementándose 
el de las prácticas una vez avanzado el cursado. 

La labor docente en el diseño y ejecución del cur-
so puede leerse en la siguiente narración: “De ma-
nera particular me interesó que, comprendí y hallé 
muy novedoso el lenguaje, la disposición personal, el 
trato colaborativo y alentador -necesario y requisito 
imprescindible- para establecer un vínculo interacti-
vo y constructivo en el proceso de aprendizaje virtual. 
Esto lo experimenté en la ejercitación y en la práctica 
misma con la plataforma” (SIC, el destacado es de 
la participante D8).

La práctica en el ejercicio del rol docente en tér-
minos de la especificidad de lo digital, uno de los 
ejes de trabajo del taller, fue señalada por los parti-
cipantes: “…la zona de prácticas nos permitía ubi-
carnos desde nuestro lugar de profesores” (SIC, D1); 
o, como lo expresó otra participante: “empezar a 
operar en la plataforma como docentes” (SIC, D3). 
En este sentido, el rol docente aparecía como una 
cierta aplicación posible, desde la “exigencia de 
pensarlo en una situación real de enseñanza, lo cual 
nos puso en un contexto concreto para implementar 
el entorno virtual como espacio de enseñanza” (SIC, 
D1).

Los entornos virtuales basados en el concepto de 
aprendizaje colaborativo generan oportunidades 
de diálogo que ponen en juego el conocimiento 
como una construcción colectiva. Este concepto 
de aprendizaje colaborativo, dada la importancia 
que tiene específicamente en relación a Moodle, 
fue uno de los ejes que se trabajaron en el taller, 
destacándose por parte de los participantes la im-
portancia del intercambio de ideas, conceptos y 
experiencias. Así apareció la imagen de docentes 
con otros docentes en términos de colegas que 
fue desarrollándose e incrementándose durante la 
cursada: “Fue muy provechoso el intercambio con los 
demás docentes, conocer sus experiencias e inquietu-
des. La variedad de situaciones y casos expuestos y 
las resoluciones particulares compartidas en los foros 

revelan distintas visiones que enriquecen la labor 
docente” (SIC, D7). Conocer otras experiencias, 
desde este decir, enriquecería a partir de socializar 
perspectivas diversas. 

En relación a lo expuesto, una docente destacó 
la función tutorial como docente de docentes y 
el aprendizaje colaborativo como función tutorial 
par, pudiéndose dar ambas al mismo tiempo: “Las 
dificultades que encontré fueron subsanadas satisfac-
toriamente en el propio contexto del curso y con la 
colaboración permanente de las docentes y los aportes 
de las y los compañeros/as” (SIC, D8).

Sintéticamente, las docentes que coordinaron el 
curso actuaron como docentes de docentes, en el 
sentido de organizar los contenidos, elaborar un 
programa de un curso de posgrado y reconocerse 
en una propuesta pedagógica en la que otros do-
centes jugaban el rol de estudiantes. Sin embargo, 
y fundamentalmente a medida que avanzaba la 
cursada, los y las colegas generaron la paulatina 
distribución del rol docente entre participantes, 
según las expectativas de la propuesta pedagógica. 

Finalmente, el curso se propuso como destinado a 
docentes en ejercicio, por lo que las propias prác-
ticas pedagógicas de los cursantes estuvieron pre-
sentes como experiencias y como diseños tecno-
pedagógicos a futuro a partir del inicio del uso de 
Moodle como entorno virtual acompañando las 
clases presenciales. Por esta razón, la cursada dio 
lugar a particularidades que destacaron la necesi-
dad de adaptaciones posibles a las estructuras de 
cursado, mostrando diversidad de roles docentes: 
“Las dificultades que se me presentaron no tuvieron 
que ver tanto con el desarrollo del seminario y los 
contenidos abordados (a mi entender fueron claras 
las consignas y excelente el apoyo  para cumplirlas) 
sino con limitaciones personales  en cuanto a mi for-
mación y la práctica docente que desempeño en mi 
puesto de trabajo. El seminario está orientado (aun-
que no fue excluyente) a docentes que se desempe-
ñan en cátedras en carreras de grado y mi labor se 
desarrolla (…), apoyando a los docentes. De todas 
maneras, recibí buenas sugerencias para adaptar las 
actividades propuestas a mi situación particular” 
(SIC, D7). Esto que la docente lee como limi-
taciones personales puede ser entendido también 
como parte de la diversidad de roles docentes que 
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encontramos en las instituciones educativas.

El tiempo como obstáculo y como posibilitador 

Este último eje de análisis, el tiempo como obstá-
culo y como posibilitador, tiene la particularidad 
de haber sido elaborado a partir de las mismas na-
rraciones expuestas más arriba como así también 
de la experiencia general del cursado del Taller. Se 
encuentra vinculado, tal como se expone a conti-
nuación, con los dos ejes anteriores: experiencia 
y rol docente. La idea de tiempo y docencia atra-
vesó las narraciones de manera sistemática justifi-
cando así un apartado dada su predominancia en 
los resultados. 

El tiempo en cuanto a la idea de experiencia en 
el marco del taller, apareció en los escritos en la 
enumeración de actividades y en la comprensión 
en etapas de, por ejemplo, la comprensión de la 
lógica de la plataforma. Estas etapas estuvieron 
signadas por el diseño tecnopedagógico del curso 
que progresivamente abría posibilidades de edi-
ción al incorporar la Zona de Prácticas (en la que 
los participantes podían editar como profesores) 
luego de haber participado únicamente como es-
tudiantes (rol que permite escasa edición) al ini-
ciarse este. 

Los y las cursantes destacaron el acompañamien-
to de las docentes responsables del taller como así 
también de los compañeros y las compañeras de 
cursado en el aprendizaje colaborativo y la socia-
lización de experiencias. En las narraciones puede 
leerse cómo la presencia docente fue distribuyén-
dose paulatinamente desde la demanda casi ex-
clusiva a las coordinadoras del espacio hacia sus 
colegas. Esa distribución respondió a consignas 
que vinculaban a los participantes entre sí cada 
vez con más frecuencia a medida que avanzaba el 
cursado, propiciando de ese modo un clima áu-
lico generado a partir de la fluidez respetuosa de 
intercambio de experiencias y saberes. 

Desde la idea de familiarizarse con los recursos y 
con la lógica de Moodle, el tiempo fue leído como 
un transcurrir, por un lado, y como una suma de 
experiencias parciales, por el otro. En este sentido, 
las y los docentes mencionaron la posibilidad de 
exposición e intervención en los espacios virtua-

les, la ejercitación con y en el espacio virtual, en 
un aprender haciendo. La familiarización con las 
herramientas y recursos se asoció en los escritos al 
aprendizaje como conjunto de procesos resignifi-
cados y como práctica reflexiva. Se podría decir 
que la iniciación en el uso de espacios digitales 
en forma complementaria al aula tradicional de 
clases llevó a repensar aspectos cruciales del aula 
tradicional, de los encuentros cara-a-cara que ve-
nían sosteniendo desde sus inicios en la docencia 
(y quizá antes, ya que en gran medida enseñamos 
como aprendemos). Al trabajar reflexivamente en 
cómo incorporar herramientas distintas a las que 
venían utilizando, la práctica cotidiana de ense-
ñanza, según lo expresaron, se volvió un foco más 
claro. 

Se mencionó que resulta más simple y rápido 
aprender en términos discursivos desde pers-
pectivas en las que predomina lo expositivo. Sin 
embargo, se subrayó el aprender haciendo como 
modalidad de trabajo y de aprendizaje, aunque 
demanda más recursos y requiere, por tanto, más 
tiempo. Si bien fue algo destacado como positivo 
en los escritos finales, también se manifestó que 
aprender desde un rol activo resulta algo agobian-
te por momentos. 

La novedad como disrupción en el tiempo pudo 
asociarse a la incorporación (o resignificación) del 
léxico técnico propio de estos espacios que im-
plicó leer y releer algunos vocablos en numero-
sas oportunidades a modo de apropiación en la 
experiencia de encuentros significativos con esas 
palabras. La apropiación de vocabulario específi-
co para sostener diálogos sobre lo pedagógico con 
uso de TIC formó parte, probablemente, de la 
familiarización con los recursos y la lógica de la 
plataforma de la que hablamos más arriba. 

En el sentido de continuidad, el tiempo fue pen-
sado desde la necesidad de regularidad en las 
entradas al espacio virtual como posibilidad de 
seguimiento de los diálogos. En los escritos se 
mencionó que la fluidez en los intercambios de 
ideas se veía condicionada por el hecho de entrar 
al espacio digital al menos dos veces cada semana 
ya que, cuando no lo hacían, resultaba algo ago-
tadora la lectura de la cantidad de posteos que se 
producían o perdían alguna información o tema 
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de interés hasta que alguien más lo retomaba. 
Aquí se esboza el formato de diálogo propio de 
lo asincrónico, categoría vinculada al intercambio 
en el cursado como tiempos discontinuos. 

En numerosos escritos el tiempo se vinculó a la 
idea de agenda, de diagramación del tiempo, a ve-
ces, como se dijo, generando algo de agobio. Por 
un lado, la agenda respondía a entregas parciales 
a ser evaluadas, unidades de trabajo del programa 
del taller que se iniciaban y terminaban, es decir, 
trabajar según el tiempo de otras personas (en este 
caso, las coordinadoras del curso). Por otro lado, 
la agenda del curso se insertó en agendas parti-
culares de cada participante, por lo que se volvió 
disponibilidad de tiempo para seguir una agenda 
compartida con un grupo. 

Cabe señalar adicionalmente que el requerimien-
to formal de actividades propias de la agenda del 
curso implicó, en numerosas ocasiones, una ma-
yor dedicación de la estrictamente necesaria dado 
que se volvió algo lúdico. En la construcción de 
actividades hipotéticamente pensadas para sus 
estudiantes, la motivación llevó al disfrute en 
construcciones creativas, cargadas de imágenes, 
videos, colores que implicaron navegación por di-
versos espacios, producciones y, por consiguiente, 
tiempo. Cabe señalar que el taller era optativo, 
por lo que el solo hecho de hacerlo se asoció a 
pensar formas de mejorar la propia docencia des-
de la dedicación voluntaria de tiempo. 

Discusión y Conclusiones

En un contexto escasamente favorecedor de la in-
corporación de TIC en la enseñanza superior, se 
analizaron los escritos de docentes que aprobaron 
un curso para iniciarse en el uso de Moodle como 
complemento del aula tradicional de clases. Es en 
ese entramado de estrategias pedagógicas en las 
que pueden comprenderse los análisis realizados 
desde los tres ejes propuestos: experiencia, rol do-
cente y tiempo. 

Se buscó que la experiencia del taller, en el primer 
eje de análisis del presente escrito, pudiera hacer 
huella en la experiencia docente de quienes reali-
zaron el curso. Este énfasis pudo observarse en las 

narraciones dadas en los trabajos finales a partir 
de la invitación a escribir acerca de los aprendi-
zajes logrados y las dificultades encontradas des-
de la propuesta pedagógica. En este sentido, se 
logró desdibujar las ideas de novatos y expertos, 
horizontalizando la enseñanza y dando lugar a un 
progresivo trabajo colaborativo y socialización en 
el grupo que iba reconociendo diversas novateces 
y experticias dependiendo de los diálogos que tu-
vieran lugar (Copertari et al, 2011; Domingo & 
Fuentes, 2010, Sotomayor, 2016). Así, tal como 
reconocieron en los escritos, el protagonismo 
pasó desde estar centrado en las coordinadoras a 
estarlo en las y los participantes, algo propiciado 
por los entornos virtuales diseñados para el tra-
bajo en educación (Garrison & Kanuka, 2004; 
Sotomayor, 2016; Roselli, 2016). 

El taller funcionó como caja de resonancia de la 
propia trayectoria docente, generando expectati-
vas al iniciar el uso de entornos virtuales en do-
cencia, como también operando en la desnatura-
lización de prejuicios como pensar que el uso de 
TIC puede funcionar como garantía de cambio o 
de motivación por sí misma (Aragón, 2013; Bor-
gobello et al, 2018; Onrubia, 2016).

En este mismo eje de análisis, además, se destaca-
ron en las narraciones la idea de experiencia y de 
experiencias, es decir, por un lado, en singular y 
refiriendo a biografías y trayectorias como estu-
diantes y docentes singulares; y, por otro lado, en 
plural dando idea de un conjunto de habilidades 
y competencias como posibilidad de uso de he-
rramientas y recursos disponibles en la platafor-
ma. Cabe destacar que la habilidad en el manejo 
técnico de la plataforma virtual es una preocupa-
ción docente recurrente (Borgobello et al, 2018). 
Esta última idea quedó asociada a la exploración 
de posibilidades como novedad y estuvo presente 
fundamentalmente en quienes con este taller se 
iniciaban en el uso de aulas virtuales. 

Los trabajos presentaron en forma recurrente la 
idea de lógica de la plataforma basada en el tra-
bajo colaborativo (Sotomayor, 2016) que requie-
re familiarizarse con la misma para comprender 
cómo utilizarla. Aquí cabe preguntarse en qué 
modo afecta la idea de tecnología como aplica-
ción de lo que otros diseñan para que los docen-
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tes usen. Es pertinente señalar que esta familia-
rización fue entendida tanto como la habilidad 
de uso (García, 2007) que facilita su aplicación y 
como dificultad. 

En relación a las experiencias con los recursos en su 
lógica, el foro se constituyó como tema recurrente 
en los escritos. Fue uno de los recursos más uti-
lizados en el taller dada su versatilidad (Lorenzo, 
2018) y por ser de preferencia de quienes utilizan 
escasamente los espacios virtuales ya que podría 
entenderse como uno de los recursos más intui-
tivos (Borgobello & Roselli, 2016). Al utilizarse 
de modo frecuente multiplicando los diálogos, 
como recurso representó inicialmente una difi-
cultad para los cursantes generando ciertos des-
encuentros iniciales, destacando lo que Ezeiza & 
Palacios (2009) muestran, la competencia comu-
nicativa y social de los estudiantes evolucionaría 
en los foros virtuales al ser utilizados. Aquí encon-
trarse familiarizado con otro entorno virtual (otro 
diseño tecnopedagógico) operó en un caso como 
dificultad por considerar al diseño poco intuitivo. 
A partir de lo dicho, es posible reconocer la nece-
sidad de la presencia social (Garrison, 2007) que 
encamine el diálogo más allá de lo estrictamente 
cognitivo o relacionado con la tarea, aunque sin 
embargo, quizá existe cierta limitación propia del 
recurso tecnológico (Coll et al, 2007). 

Se destacó, al igual que lo hacen diversos autores, 
la importancia de tomar decisiones fundamenta-
das en criterios pedagógicos y en la experiencia 
y el encontrarse con colegas a fin de reflexionar 
sobre la propia práctica docente (Aragón, 2013; 
Onrubia, 2016; Sotomayor, 2016; Sanjurjo & 
Rosdríguez, 2003; Szpiniak & Sanz, 2009) –in-
cluso con colegas provenientes de otras discipli-
nas-, algo aparentemente poco frecuente en el 
ámbito local y que excedería el manejo técnico de 
la plataforma (Borgobello et al, 2018; Copertari 
et al, 2010). 

Las narraciones destacaron la experiencia del ta-
ller como una exploración reflexiva, como un 
aprender haciendo. Tal como se dijo, en esta idea 
de aprendizaje, diferenciándose de la de ensayo y 
error, remarcó el sentido de proceso, ensayando 
y poniendo a prueba, experimentando.  En este 
sentido, se distanciaron de ese clima de agobio 

por falta de tiempo suficiente mencionado por 
Montero & Gewerc (2010) para reflexionar, prac-
ticar y evaluar cambios utilizando TIC.  

En cuanto al segundo eje de análisis, el rol do-
cente, en los escritos se destacaron ideas que re-
conocían tradiciones pedagógicas arraigadas en 
la universidad y otras vinculadas al trabajo con 
entornos virtuales. En este marco, la evaluación se 
constituyó en eje de debate cuestionando las tra-
diciones a partir de la diversidad de recursos que 
ofrecen los entornos digitales, dando posibilidad, 
por ejemplo, de seguimiento individualizado o de 
grupos de estudiantes (García, 2007). Esto puede 
leerse en un contexto local en el que, a decir de 
Montero & Gewerc (2010), las instituciones edu-
cativas se encuentran en una situación de tipo di-
lemática entre su tradicional rol de conservación 
de la cultura aceptada y las demandas hacia mayor 
innovación. 

Se mencionó en numerosas oportunidades la ne-
cesidad de pensar el rol docente en hibridación 
entre espacios virtuales y cara-a-cara reconocien-
do las diferencias que presentan en cuanto a la co-
municación leída como conflictiva, a la disciplina 
enseñada y al tipo de tarea en la especificidad de 
contenidos, entre otros (Borgobello et al, 2010, 
2016; Roselli et al, 2010). Esta posibilidad de bi-
modalidad mostró ciertas dificultades respecto a 
despegar la idea de rol docente de la presencia ca-
ra-a-cara y como demanda en el marco del curso. 

En ocasiones el rol docente fue asociado al con-
junto de permisos en Moodle relacionado con 
usuarios diferenciados a partir de distintas asigna-
ciones de edición. Por tanto, apareció como prác-
tica en el ejercicio del rol docente en términos de 
la especificidad de lo digital (Garrison, 2007). En 
este sentido y en función de haber sido uno de 
los ejes del taller desarrollado, el rol docente se 
leyó como una cierta aplicación contextualizada 
posible a cursos propios a futuro. Se destacó el 
trato colaborativo y alentador como parte del rol 
docente en la coordinación del espacio. 

En numerosas oportunidades emergió la idea de 
docentes con docentes, de la horizontalidad que, 
si bien suele complicarse en la práctica docente 
cotidiana, es uno de los ejes del diseño de Moodle 
(Sotomayor, 2016; Szpiniak & Sanz, 2009). Así, 
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el intercambio de conceptos y experiencias, en pa-
labras de los propios colegas, fue incrementándo-
se en el transcurso del taller. A partir de lo expues-
to, la función tutorial en relación al rol docente, 
segundo eje de análisis, se dio tanto en sentido par 
como de expertos (Borgobello & Peralta, 2010). 
Por tanto, pudo vislumbrarse en la organización 
de contenidos del programa y tareas (desde la ex-
perticia) que progresivamente fueron dando lugar 
a la autonomía a partir de cierta regulación exter-
na (Roselli, 2016). Sintéticamente, el rol docente 
apareció vinculado al trabajo con estudiantes en 
espacios distintos (fundamentalmente y dada la 
temática del curso: virtual y presencial), a la espe-
cificidad del trabajo en el espacio digital, y a las 
alternancias posibles entre docentes de docentes y 
docentes con docentes. 

El tercer eje de análisis, la categoría tiempo, atra-
vesó las narraciones de manera sistemática, aun-
que no fue un eje de trabajo del programa del 
seminario sino un emergente en la lectura de los 
trabajos y reflexión a posteriori, por lo que se 
adelantaron en ese apartado discusiones que aquí 
volvemos a enumerar a modo de cierre. El tiempo 
fue leído como obstáculo y como posibilitador. 
En relación a la idea de experiencia, el tiempo se 
relacionó con la comprensión como procesos fa-
vorecidos por el uso de la plataforma (Szpiniak & 
Sanz, 2009), con las etapas, con el transcurrir, con 
el acompañamiento de las docentes responsables 
del taller (Borgobello et al, 2010; Roselli, 2016), 
con la familiarización con los recursos y la lógica 
de la plataforma (Coll et al, 2007), con la motiva-
ción por innovar y motivar a los estudiantes; con 
la distribución paulatina de la presencia docente 
tornándose trabajo colaborativo entre pares (Ga-
rrison, 2007; Sotomayor, 2016, Roselli, 2016), 
con la formación docente (Acedo, 2017); con la 
regularidad, fluidez y discontinuidad propio de lo 
asincrónico (García, 2007); y con la ejercitación 
con y en el espacio virtual (Borgobello, 2018), en 
ese aprender haciendo mencionado en los escri-
tos. Podría resumirse este conjunto de ideas que 
relacionan tiempo y experiencia con cierta resig-
nificación de los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje –que exceden el trabajo con entornos virtua-
les- y que requerirían práctica docente socializada 
y reflexiva.

Si bien en el trascurso del taller las y los partici-
pantes enunciaron cambios pedagógicos factibles 
producto de la reflexión colectiva, cabe seña-
lar que las afiliaciones institucionales educativas 
(Pierella, 2017) basadas en clases presenciales con 
formato tradicional muestran habitualmente re-
sistencia a esos cambios (Aragón, 2013) y docen-
tes que enseñan tal como aprendieron (Ventura, 
2016). Por esta razón, sería pertinente investigar 
qué de esos cambios enunciados logran plasmarse 
a posteriori de instancias de formación docente 
en lo cotidiano de los diseños pedagógicos con 
TIC. En este sentido, tal como señalan Montero 
& Gewerc (2010), este aprender como docente 
desde un rol activo, con colegas y reflexivo para 
capitalizar ese aprendizaje en la enseñanza, resulta 
algo agobiante en agendas cargadas de actividades 
propias del oficio docente que ahora suman las 
digitales (García, 2007; Sanjurjo & Rodríguez, 
2003; Silva, 2012). A decir de los participantes, a 
veces resulta difícil de compatibilizar formación y 
trabajo docente con agendas colectivas. 

En coincidencia con Alucin (2018), los escritos 
analizados sostienen que la incorporación de 
Moodle propiciaría cambios pedagógicos que re-
significan tradiciones universitarias con potencia-
lidad democratizadora, en especial en universida-
des masivas como las argentinas. Si bien a nivel 
local se encuentra disponible un campus virtual, 
tal como sostuvieron los participantes, la incorpo-
ración de entornos virtuales en la enseñanza uni-
versitaria es aún escasa (Alucin, 2018; Copertari 
et al, 2010) y su uso suele estar más vinculado a la 
voluntad de cada docente que a proyectos peda-
gógicos colectivos (Borgobello, 2018). Además, el 
soporte técnico suele ser criticado, desestimando 
potencialmente el uso de TIC (Lorenzo, 2018). 

A modo de cierre, destacamos la necesidad de 
investigaciones y reflexiones colectivas que recu-
peren en el ejercicio del rol docente ideas de lo 
colectivo en reflexiones conjuntas, en encuentros 
con lo digital que, si bien requieren “formación 
técnica”, pongan el acento en aspectos pedagógi-
cos y contextualizados. 
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