CAMPUS VIRTUALES

Recibido: 13-07-2020 / Revisado: 14-08-2020
Aceptado: 14-08-2010 / Publicado: 28-10-2020

La COVID-19: ¢enzima de la

transformacidn digital de la docencia o
reflejo de una crisis metodoldgica y
competencial en la educacién superior?

The COVID-19: the enzyme of the digital transformation of teaching or the
reflection of a methodological and competence crisis in higher education?

Francisco J. Garcia-Penalvo!, Alfredo Corell2

I' Universidad de Salamanca, Espafa
2 Universidad de Valladolid, Espafa

fgarcia@usal.es , alfredo.corell@uva.es

RESUMEN. La COVID-19 ha obligado a transitar hacia una docencia y una evaluacién online de urgencia y sin
planificacién. Realmente, no se puede decir que las universidades hayan realizado un proceso de transformacién integral
de su docencia hacia el modelo online, tampoco se pretendia. Tras haber cerrado uno de los procesos que mas han
impactado en la educacién en general y en la Universidad en particular en tiempos, llega el momento de reflexionar y sacar
concusiones que sirvan para afrontar el futuro cercano del siguiente curso y mas profundamente la evolucién de la
educacién superior con un horizonte temporal méas amplio. En esta reflexién el optimismo llevaria pensar en un efecto
positivo de la pandemia en pro de la transformacién digital integral, no solo docente, de las universidades, pero una visién
mas realista destaca una profunda brecha competencial tanto en los aspectos digitales como en las metodologias docentes
que, en el caso de Espafa, deberia hacer pensar sobre la verdadera adopcién real del modelo propuesto como resultado
del Espacio Europeo de Educacién Superior.

ABSTRACT. COVID-19 has forced a movement towards an urgent and unplanned online teaching and assessment. It
cannot be said that the universities have carried out a process of integral transformation of their teaching towards the online
model, nor was it intended. After having closed one of the processes that have had the most significant impact on education
in general and on the University in particular in times, the time has come to reflect and draw conclusions that will serve
to face the near future of the next academic year and more deeply the evolution of higher education with a broader time
horizon. In this reflection, optimism would lead us to think about a positive effect of the pandemic in favour of the integral
digital transformation, not only in teaching, of the universities. However, a more realistic vision highlights a deep
competence gap both in the digital aspects and in the teaching methodologies that, in the case of Spain, should make us
think about the real adoption of the proposed model as a result of the European Higher Education Area, so called the
Bologna Process.
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1. Introduccién
El curso académico 2019-2020 pasara a la historia por el hecho de que mas de 1.500 millones de personas
en todo el mundo quedaron aisladas de las aulas como consecuencia de las medidas de confinamiento para

contener la propagacién del virus SARS-CoV-2, causante de la COVID-19 (UNESCO, 2020).

El que las clases quedaran suspendidas tuvo como consecuencia inmediata que la docencia se migrase a
alguna modalidad a distancia. En el caso de las universidades esta transformacién ha sido a un formato online.
Ahora que este curso 2019-2020 esta préximo a cerrarse y con ello el grueso de la docencia y, sobre todo, de
la evaluacién, se pueden analizar retrospectivamente las experiencias vividas y las lecciones aprendidas.
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Como primera conclusién a nivel macroscépico podriamos resumir que, de una forma mas o menos digna,
se ha conseguido impartir la materia y evaluar la mayor parte de las competencias, todo ello gracias a los
ecosistemas tecnoldgicos institucionales de las universidades y a un esfuerzo colectivo (pero muy desigual) de
toda la comunidad universitaria, esto es, profesorado, estudiantado y personal de servicios.

Desde esta perspectiva global, con la sensacién de la prueba superada, aun siendo conscientes de que se
ha llevado a cabo de una forma urgente y sobrevenida, por tanto, lejos de poder compararse con iniciativas
especificamente disefiadas desde su concepcién para impartirse online (Hodges, Moore, Lockee, Trust &
Bond, 2020), subyace una cierta percepcién optimista de un gran avance en la adopcién y aceptacién de las
tecnologias para el aprendizaje (Briz Ponce & Garcia-Pefialvo, 2015), lo que también acrecienta la distancia
con el grupo de profesores que Rogers (2003) denomina “rezagados” (laggards). Tampoco es desdenable el
efecto de desafeccién hacia las tecnologias para el aprendizaje que estd surgiendo en un sector del
profesorado, no incluido necesariamente en el grupo de negacionistas o laggards, debido al sobreesfuerzo que
les ha requerido atender la actividad docente durante el confinamiento.

Sin embargo, si se realiza un anélisis con un poco mas de profundidad y algunas dosis de autocritica del
proceso, incluyendo a todos los sectores afectados, esa aparente aceleracidn hacia la adopcién tecnolégica
provocada por los condicionantes de la pandemia se pone en entredicho al aflorar problemas que se derivan
de las brechas tecnolégicas existentes en la sociedad, en cuanto a acceso, uso y habilidades (Fernindez
Enguita, 2020), a las que acompafa una preocupante brecha en el uso y/o aplicacién de las metodologias
docentes en el aula (Garcia-Pefalvo, 2020b), lo que se ha evidenciado especialmente en el momento de
afrontar el final del curso con evaluacién forzosa online (Abella Garcia, Grande de Prado, Garcia-Pefalvo &

Corell, 2020; Garcia-Penalvo, 2020a; Garcia-Pefialvo, Corell, Abella-Garcia & Grande, 2020).

La brecha metodolégica se intuia, pero quedaba oculta (o se preferia ignorar) ante la falta de transparencia
que, en términos generales, favorece la formacidn presencial, frente al efecto demoledor de la evidencia y de
la trazabilidad que trae consigo la formacién online.

Y, quizas (y solo quizas) todo hubiera quedado en un mal recuerdo si con el cierre del curso 2019-2020 la
COVID-19 hubiera quedado también superada, pero su amenaza sigue muy presente. Esto trae consigo una
gran incertidumbre de escenarios y posibilidades para impartir las clases en la Universidad en el curso 2020-

2021 (Gobierno de Espafia, 2020; Pingarrén Carrazén, 2020).

La légica y la experiencia vivida durante el confinamiento deberia llevarnos a una redefinicién de las
materias para poder pasar de un escenario presencial o mixto (hibrido) a un potencial escenario de
contingencia completamente online, sobre la base de una aproximacién metodoldgica que lleve a un equilibrio
las actividades docentes para conseguir los objetivos de aprendizaje y los métodos de evaluacién para verificar
el grado de consecucién de dichos objetivos (Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacién,
2013), todo ello sustentado por un ecosistema tecnoldgico institucional (Garcia-Pefialvo, 2018a, 2018c) y bajo
el supuesto enfoque de evaluacién continua (McAlpine, 2002) al que estamos obligados tras la puesta en
marcha del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) (European Ministers of Education, 1999;
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European Ministers Responsible for Higher Education, 2009).

Sin embargo, las propuestas, como el modelo hibrido rotatorio (Gobierno de Espafa, 2020), vuelven a
recurrir a la tecnologia como medio de perpetuar los modelos propios de la docencia presencial basados en la
mera transmisién de contenidos, perdiendo la oportunidad de cambiar el proceso de ensefianza/aprendizaje
para beneficiarse de lo que la tecnologia puede aportar a la metodologia educativa (Garcia-Pefialvo, 2015b).

Ante estos planteamientos surgen importantes interrogantes. Entre ellos se van a destacar cuatro. El
primero sobre el estado de la transformacién digital en las universidades: el hecho de tener herramientas
informaticas no implica que el modelo de la universidad y las interacciones de sus miembros se hayan integrado
en este contexto digital (Llorens-Largo, 2020b), como bien ha puesto de manifiesto la forma en que se ha dado
respuesta al reto de la transformacién de la docencia presencial a online durante el confinamiento (Llorens-
Largo & Fernandez, 2020). El segundo sobre la asimilacién y practica real de un cambio metodolégico que se
postulaba con el EEES y que la evaluacién online del segundo semestre del curso 2019-2020 ha dejado en
evidencia por el alto peso general apreciado en las pruebas finales, en lugar de basarse en una evaluacién
continua (Gobierno de Espafa, 2007; Palma Mufoz, 2019). El tercero sobre si este formato de docencia
hibrido presencial/no presencial (Garcia-Penalvo, 2015a) ha venido a las universidades para quedarse. Y, por
Gltimo, cédmo seria la universidad resultante tras los cambios que se deriven de estos procesos de cambio,
transformacién y adaptacién.

2. Transformacién digital de la universidad

La transformacién digital implica una serie de cambios profundos y coordinados en la cultura, la plantilla y
la tecnologfa que permiten nuevos modelos educativos y operativos de cara a transformar las operaciones, las
direcciones estratégicas y la propuesta de valor de una institucién (Grajek & Reinitz, 2019).

En la universidad esta transformacién debe ser integral, afectando a todas sus misiones, pero desde una
perspectiva estratégica que conlleve una redefinicién de su modelo institucional. Es decir, no se trata de
introducir tecnologia ni de digitalizar procesos para seguir haciendo lo mismo, pero con una capa tecnolégica.
La verdadera transformacién digital requiere una reingenieria de procesos e implica al elemento més critico de
la institucién, las personas. Por tanto, implica un reto tecnoldgico, que ha de conjugarse con el de involucrar a
las personas para que estas tecnologias se adopten de la forma més transparente y asi lograr la innovacién de
los procesos. Para lograr este dificil objetivo es imprescindible la capacidad de liderazgo de los equipos de
gobierno universitarios; solo asi se podrad definir una estrategia de arriba a abajo que cree el marco de
referencia tecnolégico y procedimental para la comunidad universitaria. Este marco, debe a su vez, otorgar un
margen de libertad operacional necesaria para que la comunidad universitaria ejerza su actividad con
capacidad de innovacién y creatividad, e incluso la estrategia deberia tener la flexibilidad suficiente para
realimentarse de esos flujos ascendentes y asi crear las espirales propias de la gestién del conocimiento en un
contexto digital (Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce & Garcia-Pefialvo, 2015; Rubio-Royo, Cranfield McKay,
Nelson-Santana, Delgado Rodriguez & Occon-Carreras, 2018).

La administracién electrénica esta bastante desarrollada en la universidad espafiola (Gémez Ortega, 2018),
por mas que la experiencia de usuario y la mayor integracién e interoperabilidad de los procesos siga siendo
una asignatura pendiente. En el apartado de la investigacidn el ecosistema digital de la ciencia es una realidad
para cualquier investigador, que se ve obligado a cuidar su identidad digital (Garcia-Pefialvo, 2018b) compuesta
de cinco dimensiones: identidad, evaluacién, trasparencia, visibilidad y reconocimiento (Garcia-Pefialvo,
2019). Ademés, esta identidad digital como investigador individual tiene un efecto de transitividad para
conformar la identidad digital de los estamentos organizacionales en los que se ve integrado (grupo de
investigacién, departamento, instituto de investigacién, etc.) hasta llegar al nivel méximo de la institucién e
incluso superar esa barrera para influir en los indicadores de ciencia regionales, nacionales o supranacionales.

Sin embargo, en lo referente a la misién docente, la identidad digital parece inexistente. En el caso
particular de las universidades clasicamente presenciales, parecia que era suficiente tener unos servicios
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centralizados basicos, mejor o peor dimensionados (funcionales para servir de complemento a la docencia
presencial), y mantenidos con un personal técnico, generalmente escaso. Todo ello se ve reflejado en una
escasa presencia de las tecnologias para el aprendizaje en los planes estratégicos institucionales o en la total
carencia de modelos estratégicos de referencia institucional para desarrollar una politica con respecto a una
oferta no presencial (Garcia-Penalvo, 2020c).

El bafo de realidad que ha dado el confinamiento al estado de la transformacién digital de las universidades
ha sido significativo, aunque positivo para que muchas instituciones tomen conciencia de la distancia existente
entre su desarrollo y su planificacién estratégica al respecto. De todas las dimensiones de esta transformacién,
la docente ha sido la que mas expuesta ha quedado. En Espafa, a diferencia de Latinoamérica, la falta de
tecnologias para el aprendizaje no ha sido el mayor de las barreras (Fardoun, Gonzalez-Gonzélez, Collazos &
Yousef, 2020), por mis que muchas universidades han tenido problemas con la disponibilidad y la calidad de
servicio de sus campus virtuales. El mayor problema se ha puesto de manifiesto en las personas, de forma que
muchos de los involucrados han reportado carencias competenciales en el uso de estas tecnologias, problemas
para integrarlas en el disefio instruccional de sus materias o simplemente desconocimiento sobre las soluciones
tecnoldgicas institucionales que la universidad ponia a su alcance.
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Para paliar en parte estas carencias competenciales en el profesorado, algunas instituciones han puesto en
marcha como mecanismo de emergencia unos modelos preexistentes pero que han adquirido relevancia
singular durante la pandemia: los webinars (Guanci, 2010; Zoumenou et al., 2015), y/o cursos SPOC (Small
Private Online Courses) (Fox, 2013). Sirva como ejemplo indicar, que en la Universidad de Valladolid se han
organizado en el periodo marzo-junio de 2020 mé4s de 30 webinars para el profesorado, 2 para estudiantes y
| para personal de administracién y servicios con competencias especificas de soporte TIC; esto coordinado
con una guia de soporte en formato SPOC que ha reunido a 1700 docentes (mas de dos terceras partes de la
plantilla), que han interaccionado en torno a decenas de tutoriales preparados ad-hoc por un equipo de
expertos, generando més de 2500 intervenciones en los foros de debate y dudas.

Una mencién especial al marco legislativo debe hacerse en este apartado porque este evoluciona a una
velocidad desacompasada de la realidad tecnoldgica y social. En un contexto normal esto trae disfunciones que
se acaban resolviendo o admitiendo porque se han convertido en practicas asentadas, pero en un escenario de
contingencia este marco de referencia ha servido como freno y punto de friccién entre profesorado y
estudiantado al enfrentar los derechos a la privacidad, confidencialidad y seguridad individual (Amo, Alier,
Garcia-Penalvo, Fonseca & Casan, 2020; Martinez Martinez, Arenas Ramiro & Gumbau Mezquita, 2020) y el
aseguramiento del comportamiento ético de los participantes, especialmente en los procesos de evaluacién.

3. {Qué fue de la actualizacién metodolégica promulgada por el EEES?

Con la redaccién en 1988 de la Carta Magna de la Universidad Europea realizada en Bolonia (Rectores
de las Universidades Europeas, 1988) se pretendia poner en marcha una reforma progresiva del Sistema
Europeo de Educacién Superior que, posteriormente, daria lugar al EEES (European Ministers of Education,

1999).

Si bien un objetivo del EEES es estructural, para caminar hacia el reconocimiento de las titulaciones y el
aseguramiento de la integracidén de los egresados en un mercado laboral y sin fronteras en Europa (Palma i
Mufioz, 2005; Zabalza, 2008), se apuesta por otro importante logro, asociado a la reforma del Sistema
Europeo de Educacién Superior promulgada en la Carta Magna, el cambio en las metodologias docentes. Se
plantea un profundo cambio en la concepcién de la docencia: el protagonismo ya no reside en el profesor como
transmisor de conocimiento, sino en el aprendizaje desarrollado por el estudiante. Cobra mas importancia la
idea de aprendizaje que el concepto de ensefanza. El estudiante no es un mero receptor de datos que reduce
su labor a un ejercicio memoristico, sino que debe acentuarse su iniciativa en el aprendizaje, involucrindose
de forma activa y dando un mayor protagonismo a la faceta practica de la formacién, aunque sin olvidar el
soporte tedrico. Asi pues, pasamos de la clasica “ensefianza de conocimientos” al reto del “aprendizaje por
competencias” ... o no?.
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Es precisamente en este marco adoptado por las universidades europeas en el que se exhorta a abandonar
el caricter finalista de la evaluacidén por un nuevo enfoque orientado al aprendizaje, donde adquiere especial
protagonismo la realimentacién, que contribuye a la mejora continua del mismo (Ibarra Sdiz & Rodriguez-
Gémez, 2010; Luo, Murray & Cropton, 2017; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Olmos-Miguelafiez, 2008), es

decir, a la potenciacién, més alld de lo meramente simbélico, de la evaluacién continua.

Durante aproximadamente la década que se lleva aplicando el EEES en las aulas se ha puesto més énfasis
en controlar la gestién de la calidad del sistema por las Agencias de Calidad, con un exceso de celo en controlar
cuantas horas presenciales se asociaban a un crédito ECTS, cuando este es un indicador de esfuerzo, y un
desmedido desarrollo burocritico de la calidad que provoca el rechazo del profesorado, quedando en un
segundo plano lo realmente importante, la calidad del aprendizaje.

Las metodologias docentes, siempre hablando desde una perspectiva general, se disfrazan, pero se
continda asociando el aprendizaje a obtener una nota minima en el global de la asignatura, en lugar de
comprobar la adquisicién de competencias y, por tanto, de los conocimientos asociados de una forma
continuada en un contexto metodoldgico més activo y colaborativo (Fernindez March, 2006; Garcia-Pefalvo,
Alarcén & Dominguez, 2019) en el que, adem4s, se desarrollen las denominadas competencias transversales

(Galindo & Simé, 2014; Hirsch, 2017; Nickson, Warhurst, Commander, Hurrell & Cullen, 2012).

Cuando llegado el momento del confinamiento hubo que transformar la docencia en un escenario de
emergencia (Llorens-Largo, 2020a) las carencias metodoldgicas, por mas que el medio online provoca que
todo sea més visible, quedaron en un segundo plano porque lo importante fue sacrificado en aras de lo urgente.
De modo que en un alto porcentaje se recurrié a facilitar mas contenidos de soporte en un formato mayormente
textual o a cambiar la clase magistral en el aula fisica por la clase magistral en el aula virtual de la herramienta
de videoconferencia elegida para ello. Aunque, en honor a la verdad, el nivel de atencién e interaccién online
se ha mantenido en un nivel mis que aceptable con una combinacién de medios sincronos y asincronos

(Morales Salas, Infante-Moro & Gallardo-Pérez, 2019).

Pero el verdadero cataclismo metodoldgico surge cuando se establece que la evaluacién tiene que hacerse
obligatoriamente en un formato no presencial. No se entra aqui a valorar el clima generalizado de desconfianza
en el proceso, al que tampoco ha ayudado la actitud poco garantista de los estamentos politicos y de gestién
académica. El foco del problema ha sido, fundamentalmente, que los sistemas de evaluacién estaban muy
orientados a pruebas finalistas y no a una evaluacién continua, resultado, también hay que subrayarlo, de una
falta de replanificacién general de las asignaturas cuando se hizo el abrupto paso a online. Se segufa con un
enfoque presencial adaptado al contexto online, pero que estaba pensado para realizar la evaluacién
presencialmente y no a través de un medio que iba a plantear problemas para asegurar la ética del proceso mas
alld del compromiso individual de cada estudiante.

La evaluacién online preocupa a todos los integrantes de la comunidad universitaria. En estos momentos
que se puede considerar casi por terminada, a falta de los trabajos académicos de final de grado o de algunas
précticas que requieren de presencialidad, la sensacidén generalizada es que es una herida cerrada, pero no
cicatrizada. Ademas, est en la mente de todos que ante una situacién de confinamiento, ya sea parcial o total,
se tenga que volver a un escenario de evaluacién no presencial que ha dejado muchos interrogantes abiertos,
por més que los rectores estan apostando -de modo generalizado- por un proceso de evaluacién presencial.

Como muestra de las reflexiones sobre la evaluacién online que se estin dando en toda la Universidad
Espafola, se presentan la conclusiones (Figura 1) que se dieron en un debate online organizado por la
Universidad de Salamanca en las Jornadas Conversacién casUSAL, celebradas el pasado 1 y 2 de julio de
2020 (https://facultadcero.org/encuentroUSAL/), debate en el que participaron 93 profesores de esta
universidad.
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Figura 1. Conclusiones del debate sobre evaluacién online celebrado el 2 de julio de 2020 en las Jornadas Conversacién casUSAL.

Imagen a mayor resolucién accesible en https://zenodo.org/record/3940366. Fuente: Elaboracién propia.

Las conclusiones de este debate se pueden organizar en cuatro dimensiones: la gestién, la humana, la
metodoldgica y las lecciones aprendidas.

La gestidn de la evaluacién online ha supuesto un esfuerzo de coordinacién entre los equipos rectorales y
las direcciones de centro, con una involucracién directa de las comisiones académicas de los titulos, implicando
un aumento importante de la carga burocritica del proceso si se compara con otros cursos académicos
anteriores. Ademas, se destaca el rol de mediacién que han tenido que jugar estos érganos de gestién para
buscan un balance entre los derechos de los estudiantes a enfrentarse a las pruebas de evaluacién en unas
condiciones justas y similares, dentro de lo diferente de la situacién, a las que se hubieran dado en un contexto
presencial; y el respaldo a la responsabilidad de los docentes como garantes del proceso de evaluacién.

Desde la perspectiva humana, el profesorado distinguia su percepcién de cémo les afectaba a ellos en
primera persona y la percibida desde el estudiantado por su experiencia y quienes habian pulsado su opinién
al respecto.

Las sensaciones del profesorado se movian entre dos extremos opuestos que iban desde la desconfianza
en el comportamiento ético de los estudiantes y, por tanto, abogaban por poner el mayor ndmero de trabas en
el desarrollo de las pruebas, hasta quienes defendian que no se podia juzgar de ante mano a todos los
estudiantes como culpables de fraude y que se deberian dar unas condiciones justas para el desarrollo de las
pruebas. En general, con una opinién compartida sobre que no sabrian decir cémo sera la docencia cuando
todo esto se solucione, pero con seguridad que no serd igual, reconocen la importancia de contar con
soluciones tecnoldgicas, pero ven que la evaluacién, como norma general, es lo mis complicado de desarrollar
en un formato online. Muchos han descubierto que el esfuerzo del docente cuando se adopta un método
docente online es muy alto, mucho mayor del que esperaban o pensaban antes del confinamiento, que, si bien
lo han asumido porque el objetivo compartido era cerrar el curso a pesar del contexto adverso, ha tenido una
repercusidén muy significativa en los otros apartados de la vida académica, especialmente en la investigacién,

Garcia-Penalvo, F. J.; Corell, A. (2020). La COVID-19: ¢enzima de la transformacién digital de la docencia o reflejo de una crisis metodolégica y competencial
en la educacién superior?. Campus Virtuales, 9(2), 83-98.

www.revistacampusvirtuales.es



por lo que serfa muy dificil de asumir en las mismas condiciones en cursos futuros. Conscientes de sus
limitaciones y carencias, especialmente en el apartado metodolégico, demandan mucha mas formacién e
impartida en nuevos formatos a los usualmente utilizados en los planes institucionales de formacidn.

Estas opiniones -no obstante- son fruto de la vivencia especifica de la COVID-19. No olvidemos que todas
las universidades (por muy presenciales que sean) llevan ofertando el uso de Campus Virtuales (y otras
herramientas que conforman el ecosistema digital de apoyo a la docencia universitaria) desde hace
aproximadamente 15-20 afios. Este uso ha ido acompafiado en todos los casos, de cursos de formacién al
profesorado, que son voluntarios, y que han sido repetidamente ignorados y devaluados por una buena parte
de la comunidad docente universitaria; probablemente la misma que en este momento demanda mayor
esfuerzo en formacién. Esta situacidn tan paraddjica, nos deberia llevar a replantearnos si realmente, la
formacién del profesorado universitario deberia dejarse a la voluntariedad del profesor, y no se deberia afrontar
un plan estratégico por parte de los equipos de gobierno que vayan disefiando las competencias, habilidades,
y necesidades del profesorado tanto en el territorio presencial como en el online (y ademas transcendiendo a
otros 4mbitos de la actividad del profesorado, como son la investigacidn, la gestidn, y el cuidado y desarrollos
personal y social).

Sobre el estudiantado, teniendo en cuenta que es la percepcidn desde la perspectiva del profesorado, bien
por sus experiencias o la interlocucién que hayan podido tener, también se perciben sensaciones de
desconfianza ante un sistema en el que no tienen experiencia y en el que estan recibiendo una actitud por una
parte significativa del profesorado de poner trabas. Por su parte, muchos profesores transmiten que han visto
que muchos estudiantes se enfrentaban relajados a los exdmenes, conscientes de que iban a tener ayudas extras
y que las iban a explotar buscando el camino facil hacia el aprobado, aunque también se hacia la autocritica
que el propio sistema de evaluacién que se habia definido les incitaba a tomar ese camino. Igual que en el caso
del profesorado, se demandaba formacién especifica para el estudiantado. También se ha apreciado una
coordinacién interuniversitaria del estudiantado poniendo a prueba las plataformas virtuales de las
universidades, asi como organizando convocatorias digitales para intentar derribarlas; probablemente la
intencionalidad de estas acciones es dual: de un lado la legitima bisqueda de una evaluacién justa e igualitaria,
pero de otro una intencionalidad espuria pretendiendo aprobados generales sin tener que realizar pruebas de
evaluacién. Se han realizado en este cuatrimestre mas reclamaciones relativas a los examenes mediante el uso
de redes sociales (secundadas por los medios de comunicacién) que con las herramientas institucionales
reglamentarias al alcance del estudiantado.

En la dimensién de la metodologia se pone de manifiesto la importancia de la evaluacién continua, pero
estableciendo una adecuada triangulacién entre los objetivos de aprendizaje, las actividades y las pruebas de
evaluacién. En cuanto al disefio de las pruebas de evaluacién se entiende que no hay soluciones universales y
que existen muchas dependencias de la rama, la disciplina, el componente practico y el nimero de estudiantes,
pero como elementos compartidos se menciona un caricter mas reflexivo y menos memoristico de las
preguntas, lo que requiere mucho més esfuerzo para el disefio de las pruebas, y la importancia de disefar
rdbricas o escalas de valoracién.

Por dltimo, se presentaron una serie de buenas practicas y lecciones aprendidas que pueden servir de base
de experiencia compartida, con especial hincapié en la evaluacién continua y en la creatividad del proceso de
evaluacién, que va més alla de los cuestionarios en el campus virtual, buscando la evaluacién del aprendizaje,
lo cual no es sinénimo de examinar. Interesante compartir que las mejores experiencias y casos de éxito en la
evaluacién online venian de asignaturas en las que habia detrds un equipo docente coordinado, que permitia
mitigar el coste en esfuerzo/tiempo que requiere la evaluacién online.

Ha sido bastante descorazonador sentir esta confrontacién a tres bandas: de una parte algunos docentes
buscando en la tecnologia aquellas herramientas que més ndmero de ventanas en la rejilla les permitiese
supervisar, en vez de dar un margen de confianza a la responsabilidad y ética del estudiantado; de otra algunos
estudiantes intentando tumbar los campus virtuales, buscando cortafuegos a los diferentes sistemas de
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supervisién, e incluso contratando servicios privados que hiciesen las pruebas de evaluacién no supervisadas;
y para terminar de tensar la situacién, ni la Crue Universidades Espanolas, ni las instituciones se han sentido
con libertad de manejar algunas tecnologias de supervisién de exdmenes que se usan habitualmente en
entornos 100% online, como el e-Proctoring (Gonzélez-Gonzalez, Infante-Moro & Infante-Moro, 2020); y que
la falta de legislacién para su uso en ambientes presenciales ha cercenado desde el primer momento.

4. Amigos, no se vayan todavia que adn hay més: Curso 2020-2021

En efecto, posiblemente se esté cerrando en la Universidad el curso académico mas complejo de gestionar
de su historia reciente. Pero a la vez ya se tiene a la vista el siguiente curso. Muchas universidades de todo el
mundo ya han anunciado que la docencia del curso 2020-2021 ser4 online, al menos en el primer semestre.
En otras, la mayoria de las universidades presenciales en Espafa, se apuesta por un modelo presencial, del que
solo se sabe que ser4 incierto y que se est4 programando en base a diferentes escenarios que se pueden resumir
en el escenario optimista, el virus queda controlado; el escenario pesimista, habra confinamiento parcial o total
y se tendra que pasar a modo online; y el escenario més probable, una aproximacién semipresencial (o hibrida
como aparece en muchos documentos) para garantizar la distancia interpersonal fisica (mal llamada “distancia
social”) y minimizar el ndmero de personas concurrentes en los centros. Siendo muy probable la alternancia
entre cualquiera de estos modelos.
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Puestos a manejar como implementar escenarios, parece que la primera opcién viene por hacer una
inversién tecnolégica (que puede ser entre moderada y desmedida) y convertir cada aula en un platé de
televisién para retransmitir las clases por streaming, sin pensar en racionalizar la inversién con un reforzamiento
basico de los centros, llevando el grueso de la inversién para aumentar las prestaciones y capacidades de las
infraestructuras comunes a todos los centros, esto es, del ecosistema tecnoldgico institucional.

La clave de esta aproximacién esta en que de nuevo se apuesta por un modelo tradicional en el que el foco
estd en cumplir el ndmero de horas de clases presenciales por crédito ECTS y en utilizar la tecnologia para
seguir haciendo lo mismo, pero en general, presumiblemente, con un proceso mucho peor, a un mayor coste
econdmico y con una mayor insatisfaccién de docentes y estudiantes.

Sin embargo, seria el momento de apostar por una renovacién de las metodologias docentes, que
flexibilizaran el proceso de ensefianza/aprendizaje para poder adaptarse a las posibles fluctuaciones entre lo
presencial y lo no presencial, sacando el maximo partido de las caracteristicas y bondades de cada recurso
disponible, tecnolégico, fisico y/o humano.

Para plantear los posibles escenarios se debe tener en cuenta si el grupo de estudiantes tiene cabida en el
aula manteniendo la distancia entre los asistentes, es decir, tomando como norma general el 50% del aforo
méximo del espacio fisico, y si se trata de un aula convencional, un aula de informética o laboratorio de
précticas. Estos escenarios tipos solo tienen el objetivo de servir de referencia y podrian llegar a combinarse
segin la estrategia de los equipos docentes.

La Figura 2 ilustra estos escenarios para un aula convencional.
JR—
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Figura 2. Escenarios para la docencia en aula convencional. Imagen a mayor resolucién accesible en

Grupo sa divide al 50% Modelo hibride no rotatorie

https://zenodo.org/record/3941150. Fuente: Elaboracién propia.
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Si el grupo completo tiene cabida en un aula respetando las restricciones de aforo impuestas para garantizar
la distancia fisica interpersonal, la metodologia docente no tiene por qué variar de la utilizada en otras
ocasiones, aunque se deben tener en cuenta los diferentes escenarios de contingencia.

Si el grupo no tiene cabida al completo en un aula por haberse limitado su aforo al 50%, el grupo deberia
dividirse en dos subgrupos. Aqui es donde empiezan las variantes de aproximacién metodolégica.

En el denominado modelo hibrido rotatorio cada hora de clase se imparte como siempre se haya hecho,
con la mitad de los estudiantes siguiéndola en el aula y la otra mitad siguiéndola en directo por Internet, para
lo que habria que retransmitirla en streaming.

Desde el punto de vista metodoldgico si hubiera un anti ejemplo seria este modelo hibrido rotatorio, que
desafortunadamente aparece en el documento de recomendaciones del Ministerio de Universidades (Gobierno
de Espafia, 2020), ademés de por ser el que es més facil de gestionar a priori por las direcciones de los centros
y en el que el profesorado tiene que hacer menores adaptaciones, es uno de los que més se plantean como
opcién factible.

Como inconvenientes del modelo hibrido rotatorio se enuncian los siguientes:

- Se ajusta a modelos de clase pasivos.

- Limita la capacidad del profesorado en el aula (uso de pizarras, movimientos, etc.).

- Es un modelo asimétrico en cuanto a lo que reciben, perciben e interaccionan los asistentes presenciales
y quienes lo siguen online, es decir, diferencias entre los estudiantes.

- La capacidad de atencién y seguimiento no es comparable entre la modalidad presencial y online.

- Si la clase es una mera conferencia del docente, épor qué asistir a clases y no seguirla siempre online?,
si la clase queda grabada, hay riesgo que este modelo derive en un formato online asincrono.

- La calidad de la grabacién estd comprometida por las condiciones de luz, audio (principal riesgo),
geometria del aula, calidad del equipamiento, etc.

- Si se depende de un equipamiento de aula, se requiere que los técnicos de aula lo mantengan operativo
y asegurado contra robos y haya personal que pueda resolver los problemas de uso cotidiano.

— Reparos del profesorado a ser grabado. Si el profesor anula su imagen, los estudiantes que siguen la clase
de forma online se perderdn, como poco, el lenguaje no verbal que el profesor emplee en sus clases, de
nuevo se incide en la asimetria.

— Mss alld de que un profesor se oponga a ser grabado, hay quien piensa que la interaccién en el aula es
un encuentro humano entre el profesor y los estudiantes cuya privacidad debe ser protegida.

- Se debe mantener la privacidad de los estudiantes en funcién de la disposicién de las cAmaras.

- Posible efecto embudo en el campus virtual en las horas de comienzo de las clases (mis patente cuantos
més profesores adoptasen esta modalidad de forma concurrente en una universidad). No se habla aqui de
la capacidad de respuesta y rendimiento de los sistemas de videoconferencia, que son independientes de
los campus virtuales, sino de que la gestién de acceso a las salas virtuales se haga desde el campus virtual
y se produzca un colapso del sistema al tener un alto ndmero de estudiantes convocados en unos horarios
muy concretos.

- Necesidad de proteccién de acceso a la sesidén virtual para evitar interferencias por personas que por
error se equivocan de sesidén o personas que de forma deliberada quieran atentar contra el desarrollo de
la sesién.

- Brechas de acceso y de competencia.

En el modelo hibrido no rotatorio las sesiones de teoria se impartirian de forma online para todo el grupo
y las sesiones presenciales se reservarian para aspectos més practicos repitiendo esas sesiones para cada
subgrupo.

Como inconvenientes del modelo hibrido no rotatorio se enuncian los siguientes:
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- La interaccién en las sesiones online hay que planificarla para que no se vuelva cadtica.

- Seguir muchas clases en este formato se hace muy pesado, la capacidad de atencién y seguimiento no es
comparable entre la modalidad presencial y online.

- Si la clase es una mera conferencia del docente, {por qué seguirla online?, si la clase queda grabada, hay
riesgo que este modelo derive en un formato online asincrono.

- La calidad de la grabacién estd comprometida por las condiciones de luz, audio, calidad del
equipamiento, etc. del profesorado.

- Mas dificil de gestionar cuantas més sesiones presenciales en las aulas fisicas haya, por los posibles
desdobles de grupos.

— Si las clases en aula fisica son muchas, se deberia pensar en un enfoque de aula invertida.

- Posible efecto embudo en el campus virtual en las horas de comienzo de las clases (mis patente cuantos
mas profesores adoptasen esta modalidad).

- Necesidad de proteccidén de acceso a la sesidn virtual para evitar interferencias por personas que por
error se equivocan de sesién o personas que de forma deliberada quieran atentar contra el desarrollo de
la sesién.

— Brechas de acceso y de competencia.
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En el modelo de clase invertida lo que se buscaria es que el estudiante tuviera los contenidos tedricos
previamente grabados y el equipo docente definiera un plan de trabajo para que el estudiante fuera
consumiendo contenidos y realizando tareas de forma no presencial, para orientar las sesiones presenciales en
el aula fisica a aquellas actividades docentes que dieran un valor afadido sobre la mera transmisién de
contenidos. Cada sesién presencial se repetiria para cada uno de los subgrupos. Este modelo, se puede utilizar
en todas las 4reas de conocimiento y puede adaptarse en funcidn del contexto de la materia a impartir porque
tiene mdltiples adaptaciones metodolégicas. La concepcién clasica de este modelo invierte el modelo
educativo: la leccién en casa y el trabajo en clase (Bergmann & Sams, 2012), pero hay muchas variantes que
no llegan a invertir completamente el modelo (Fidalgo-Blanco, Martinez-Nufiez, Borras-Gene & Sanchez-
Medina, 2017; Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce & Garcia-Pefialvo, 2017, 2018a, 2018b; Garcia-Pefialvo,
Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce Lacleta & Conde-Gonzilez, 2016; Garcia-Pefalvo, Fidalgo-Blanco & Sein-
Echaluce, 2019). Por otro lado, existen aproximaciones, como la basada en el el Just in Time Teaching (JiTT)
(Novak, 2011; Novak, Patterson, Garvin & Christian, 1999), que sirve para conocer qué es lo que los
estudiantes no logran comprender en los materiales de aprendizaje facilitados, como el formato aprendizaje
inverso fuerte, donde el profesor contesta proporcionando respuestas a las dudas urgentes de todos sus
estudiantes por correo electrénico, o como el formato da la vuelta en colores, en la que el profesor clasifica y

colorea en distintos colores las dudas urgentes de los estudiantes en funcién de su tipologia y posibles usos
didacticos (Prieto et al., 2018).

En general el modelo de clase invertida tiene interesantes ventajas:

- Implica metodologias activas.

— Busca un aprendizaje mas significativo.

— Se basa en la aproximacién de aprender haciendo (aprendizaje basado en problemas/proyectos/retos).
— Est4 completamente ligado a una evaluacién continua.

- Potencia la creatividad y la innovacién docente del profesorado.

- Ofrece una igualdad de oportunidades a todo el estudiantado.

El modelo de aula invertida presenta los siguientes aspectos que se pueden considerar como sus puntos
débiles:

— Mayor esfuerzo del docente (online, presencial, preparar materiales audiovisuales), puede necesitarse
mas profesorado.

- Reticencia del profesorado a crear material audiovisual.

- El estudiantado debe estar concienciado de lo que significa este modelo:
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o Mas centrado en su aprendizaje activo

o Para sacar provecho de una clase presencial se debe haber hecho el trabajo online.
— Todas las asignaturas de un mismo semestre realizando esta metodologia diariamente, producirfan un
colapso en los estudiantes y su capacidad de estudiar a priori los contenidos.
- Hay muchos profesores que consideran que el aprendizaje inverso consiste simplemente en brindar
materiales a los estudiantes y descuidan lo concerniente a las clases donde se va a debatir sobre lo
aprendido, o se van a aclarar dudas.
- Habiendo mucha literatura y experiencias en aprendizaje inverso, se ha realizado casi siempre en
entornos presenciales.
- La calidad del material audiovisual es muy dependiente del equipamiento tecnolégico.
- Hay una mayor dependencia del equipamiento personal del docente.
— Brechas de acceso, competencia y metodologia docente.

En la Figura 3 se muestran los escenarios para las sesiones practicas en aulas de informatica o laboratorios.
Las connotaciones metodoldgicas presentadas para las sesiones en aula convencional se pueden aplicar a las
sesiones practicas. En el caso de las aulas de informatica, el acceso a los recursos software necesarios
dependera del tipo de licencias de estos (software libre, licencias de campus o licencias de campus con
limitacién de usuarios concurrentes) y de si el ecosistema tecnolégico de la universidad cuenta con la
posibilidad de dotar a los estudiantes con escritorios remotos para simular el acceso al software accesible en
las aulas de informética de la universidad desde un navegador, eliminando asi cualquier problema con el tipo
de licencias de software.

Escenario mas probable:

Metodologia docente habitual
Grupo completo puede estar en el aula fisica

Escenarios de contingencia 1, 2y 3

Modelo hibrido rotatorio

Modelo de aula invertida
El grupo no puede estar al completo

en aula de informatica
Virtualizacién de practicas

Sesiones practicas

Escenarios de contingencia 1, 2y 3

Clase presencial

Modelo de aula invertida Divisién en grupos en
funcién de |la capacidad El grupo no puede estar al completo
efectiva cumpliendo las en un laboratorio

limitaciones de aforo L

Virtualizacién de practicas

Escenarios de contingencia 1, 2y 3

Figura 3. Escenarios para la docencia en aulas de informatica o laboratorios. Imagen a mayor resolucién accesible en

https://zenodo.org/record/3941150. Fuente: Elaboracién propia.

Los escenarios mostrados en las Figuras 2 y 3 son genéricos y aplicables tanto a estudios de Grado como
de Postgrado, pero ciertamente la variabilidad de escenarios en los titulos de Postgrado es mucho mayor por
las caracteristicas de esta oferta como se representa en la Figura 4, por lo que se ha hecho una variante de los
escenarios docentes para los masteres universitarios en la Figura 5 (escenarios mas pensados en los masteres
universitarios presenciales, pero que se podrian adaptar facilmente a los semipresenciales).
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Figura 4. Caracteristicas de los titulos de Postgrado. Imagen a mayor resolucién accesible en https://zenodo.org/record/3941531.

Fuente: Elaboracién propia.
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5. Conclusiones
En el titulo del articulo se ponen de manifiesto dos posibles efectos de la COVID-19 en la educacién

superior.
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En primer lugar, desde una visién en positivo, la situacién vivida en las universidades ha servido como una
auténtica enzima (catalizador/acelerador de reacciones quimicas) para acelerar su proceso de transformacién
digital, con énfasis en el apartado docente, pero también transitivamente en el resto de las misiones
universitarias, especialmente en lo que se refiere los procesos de aceptacién por parte de la comunidad
universitaria que, de una forma significativa, asume que este modo de impartir la docencia, con una importante
presencia de la tecnologia, no va desaparecer cuando lo hagan las restricciones impuestas por la presencia del
virus SARS-CoV-2. Esta adopcién tecnoldgica de forma sobrevenida ha logrado lo que no se habia conseguido
con afios de programas de formacién. Lejos de ser una critica a estos programas, se esta viendo una demanda
mayor de formacién, que se requiere que sea mas efectiva, porque los resultados se tienen que aplicar de
inmediato, m4s inclusiva y mas abierta y flexible, el formato presencial e intensivo no puede ser el Gnico, ni
siquiera el mayoritario en los nuevos programas de formacién, webinars, SPOC o MOOC (Massive Open
Online Courses) (Garcia-Pefalvo, Fidalgo-Blanco & Sein-Echaluce, 2017, 2018) son variantes que, aunque ya
existentes mucho antes de la pandemia, se han interiorizado por las personas durante este confinamiento, lo
que refleja otro efecto mis de camino imparable hacia esa transformacién digital. Se impone -no obstante- una
reflexién de toda la comunidad universitaria en lo relativo al disefio de la estrategia de formacién del
profesorado y de la conveniencia de que alguno de estos planteamientos pueda ser de realizacién obligada para
todos los docentes.

Pero desde una perspectiva autocritica, la Universidad tiene que ser consciente de que el desarrollo de los
postulados del EEES en cuanto a cambio metodolégico y, sobre todo, en lo relacionado con la potenciacién de
la evaluacién continua han quedado senalados durante esta transformacién de urgencia de la docencia
presencia a un modo online. De nuevo recurriendo a las interacciones con el profesorado se ha visto como la
demanda de formacién no va solo en el plano tecnoldgico, sino también en el metodolégico. También es
preocupante, por lo alejado de un cambio significativo del modelo docente, el sentido de las propuestas que
vienen desde el 4mbito politico y su adopcién por defecto por un grupo significativo de directores de los centros
universitarios. Hacer de una solucién esporddica para una contingencia, como es la retransmisién por
streaming de una sesién de clase desde un aula universitaria, un modelo es un claro sintoma de lo lejos que se
estd en ciertos estamentos de asimilar lo que realmente significa una transformacién digital: tecnologfa,
metodologia y personas alineadas por sacar el mejor provecho que los avances tecnoldgicos ponen al alcance
de todos para definir un mejor proceso de aprendizaje en este caso especifico.

Obviamente, no se puede decir que se esté en una situacién dptima en cuanto a la integracién de estas
tecnologias para entender que la Universidad es digital, pero tampoco se puede negar que, por mis que haya
y siempre habra negacionistas de la innovacién, hay excelentes casos de éxito de los que se puede aprender
mucho y una gran mayoria que ha hecho todo lo posible por sacar provecho de las herramientas que tenfan a
su alcance para lidiar con las limitaciones del confinamiento.

En este articulo se ha reflexionado y argumentado sobre tres de los cuatro interrogantes que se plantearon
en la introduccién. Sobre el cuarto, cémo seria la universidad resultante tras los cambios que se deriven de los
procesos de cambio, transformacién y adaptacién, nos gustaria traer las conclusiones a las que 11
representantes de estudiantes de otras tantas universidades espafiolas llegaron a un pregunta similar en el
Encuentro de Estudiantes organizado por Facultad Cero (2020) y que abogaban por una Universidad més
humana, inclusiva, participativa y que aprovechara mejor las tecnologias, a lo que anadirfamos que dejase de
diferenciar entre formacidén presencial y online, porque no se trata de hacer prevalecer una sobre la otra, sino
que cada institucién disefie su oferta formativa para sacar las ventajas para el aprendizaje de ambas
modalidades.
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