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Resumen: En la actualidad los estudios universitarios presenciales utilizan masivamente plataformas de ges-
tion del aprendizaje online como software de apoyo a la docencia de las asignaturas. Esta investigacion, de tipo
descriptivo y cuantitativo, muestra la situacion actual en cuanto a la oferta de materiales en los Campus Vir-
tuales para la enseflanza de la Quimica a nivel universitario. Para ello se analizan los contenidos de 63 Campus
Virtuales de asignaturas de primer y segundo curso de seis facultades de Ciencias de la Universidad de Bar-
celona. En una segunda fase, se analiza la relacion entre diferentes disefios didacticos y la motivacién de los
alumnos en el uso de la parte virtual de asignaturas de Ciencias Experimentales. Los resultados muestran que
la mayoria de Campus Virtuales se utilizan como mero repositorio de informacidn, siendo los cuestionarios la
herramienta de aprendizaje activo mas usada. Los disefios mas elaborados favorecen el uso del Campus Vir-
tual, siendo éste un factor tanto o mas determinante que la propia presencia de estas herramientas didacticas.
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VIRTUAL CAMPUS DESIGNS: DESCRIPTION OF THE
CURRENT OFFER IN EXPERIMENTAL SCIENCES TEACHING
AND ITS INFLUENCE IN THE UNIVERSITY STUDENTS USE

Abstract: Currently, university face-to-face studies massively use online learning management platforms as sup-
porting software for teaching. This research, a descriptive and quantitative one, shows the current situation with
regard to the materials offered in Virtual Campus for teaching Chemistry at a university educational level. To do
so, the contents of 63 Virtual Campuses of first and second courses’ subjects belonging to six faculties of the Uni-
versity of Barcelona are analysed. In a second phase, the relationship between different educational designs and
students’ motivation in the use of the virtual part of Experimental Sciences subjects is analysed. Results show that
most Virtual Campuses are used as a simple information repository, being questionnaires the active learning tool
most used. The most well thought-out designs favour the use of the Virtual Campus, being this factor as or more
determining than the very presence of these educational tools.
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Introduccion

El presente estudio pretende ofrecer una vision realista acerca del uso actual que se hace de los
Campus Virtuales como herramienta didactica en la ensefianza de las Ciencias Experimentales en
la Educacion Universitaria de tipo presencial. Si bien dichos Campus Virtuales ofrecen una amplia
variedad de herramientas de comunicacion, gestion del autoaprendizaje y de trabajo colaborativo,
la percepcion general de los investigadores y, en general, del equipo docente de la seccion de Didac-
tica de las Ciencias Experimentales de la Facultad de Educacion de la Universidad de Barcelona, es
que la potencialidad didactica del Campus Virtual no se ajusta al uso real ofrecido por los profe-
sores universitarios de ciencias. Asimismo, la investigacion pretende analizar si existe una relacién
entre el grado de complejidad del disefio del Campus Virtual (en términos de calidad pedagdgica

y didactica) y la motivacion de los alumnos para usarlo como una extension de la clase presencial.

1. Marco teorico

Bell (1976) fue el primero en describir la nueva era social en la que estamos ahora inmersos. La
definié como Sociedad del Conocimiento, donde la produccién tecnologica, cientifica y de desa-
rrollo, asi como el conocimiento en general, son la base de nuestra sociedad actual. La educacién
superior se extiende y masifica, a la vez que se alarga la edad en la que las personas acceden a sus
primeros empleos. Castells (2010) utiliza el término «Era de la Informacién» para definir este
nuevo orden, donde el conocimiento requiere de expansion y circulacion. La gente no sélo utiliza
el conocimiento de experto en una materia que se aprende en la universidad, sino que el dominio
del conocimiento del conocimiento es clave en la vida y la produccién laboral.

Las sociedades del conocimiento deben apoyarse en cuatro pilares: la libertad de expre-
sién, el acceso universal a la informacién y al conocimiento, el respeto a la diversidad cultural y
lingiiistica, y una educacién de calidad para todos (UNESCO, 2016). Los paradigmas de educa-
cion tradicionales deben adaptarse a las nuevas necesidades de la sociedad. Los alumnos, y sobre
todo en educacién superior, reclaman un cambio que implique prepararlos no sélo sobre una
tematica concreta sino también para desenvolverse en la era de la informacion, en una sociedad
en red como es el sistema actual de organizacion global (Castells, 2010).

En este sentido a los profesores se les pide que:

construyan comunidades de aprendizaje, que creen la sociedad del conocimiento y que desa-

rrollen las capacidades para la innovacidn, la flexibilidad y el compromiso con el cambio

que son esenciales para la prosperidad econdmica (Hargreaves, 2003:19).

Segtin Marin, Barlam y Oliveres (2011), nos encontramos en un momento de transicién
en la ensefianza hacia un nuevo modelo de educacion, donde el profesor cede el protagonismo al
alumno y gestiona su propia curiosidad para sacarle beneficio. El profesor debe generar las situa-
ciones educativas y hacer de moderador para intentar equilibrar los contenidos dentro del gran
volumen de informacién que invade a los alumnos y su curiosidad.

Uno de los objetivos del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), en el contexto de
la sociedad de la informacién y del conocimiento actual, es que los estudios universitarios se cen-

tren en el aprendizaje del alumno y en su capacitacion para un aprendizaje continuado a lo largo de
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la trayectoria profesional de la persona («Declaracién de Bolonia», 1999, «La Interacion del Siste-
ma Universitario Espaiol en el Espacio Europeo de Educacion Superior», 2003, «Hacia el Espacio
Europeo de Educacion Superior: respondiendo a los retos de un mundo globalizado», 2007).

En este contexto, el EEES pone de manifiesto la necesidad de centrar el aprendizaje en el
alumno y la colaboracidn entre iguales, siendo de vital importancia la calidad de los entornos de
aprendizaje, entre los que destacan los propios Campus Virtuales, o Virtual Learning Environments
(a partir de ahora VLE), de las instituciones, facilitados a alumnos y profesores para desarrollar la
tarea de construccion conjunta del conocimiento.

Onrubia (2005) destaca el papel que pueden desempeiiar los VLE en un proceso de en-
seflanza-aprendizaje en un modelo constructivista, en cuanto que permiten al docente guiar el
aprendizaje del alumno a partir de su seguimiento, de forma dinamica en funcién del momento
del aprendizaje, y no solo mediante la simple oferta de contenidos y tareas. Estas herramientas
deben permitir desarrollar conjuntamente los problemas, actividades y conceptos entre alumno y
profesor sin que esto tenga que implicar una co-presencialidad.

Dillenbourg, Schneider, y Synteta (2002), aprovechando la visién constructivista de En-
gestrom (1987) sobre aprender como forma de expandir la cultura, explicitan la finalidad peda-
gobgica de los VLE. Estos no deben ser espacio para que los estudiantes absorban cultura y cono-
cimiento; la finalidad de estas plataformas virtuales es la de co-construir nueva cultura o, por lo
menos, dar la oportunidad de expandir la ya existente. Para Gros (2004), los VLE deben permitir
hacer de moderadores del aprendizaje, cumpliendo ciertas caracteristicas como que éste sea un
espacio social donde los alumnos no sélo sean activos sino también actores que co-construyan el
propio espacio virtual. Estos deben integrar diferentes tecnologfas con diferentes enfoques a la vez
que no deben ser exclusivos del aprendizaje unico a distancia.

En la actualidad, Moodle es uno de los principales VLE, una plataforma de aprendizaje
de referencia en el ambito educativo superior en el Estado espafiol; por esta razén conforma el
Campus Virtual de la Universidad de Barcelona, y es el objeto de estudio de esta investigacion.

Desarrollado por Martin Dougiamas al final de los afios 90 del s. XX, Moodle (2016a),
correspondiente al acronimo «Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment», se au-
todefine en su web como un VLE gratuito y en linea que permite a los educadores crear su propio
sitio web privado lleno de cursos dindmicos que amplian el aprendizaje, en cualquier momento y
en cualquier lugar. Es asi una plataforma disefiada para proporcionar a los educadores, adminis-
tradores y estudiantes un tnico sistema robusto, seguro e integrado para crear entornos de apren-
dizaje personalizados. Los creadores de Moodle lo entienden como una herramienta que facilita el
proceso de ensefianza-aprendizaje desde una perspectiva constructivista social.

Moodle es también una aplicacion de cdodigo abierto, lo que significa que su gestion no
recae sobre una entidad privada concreta, sino que es la comunidad de usuarios la que se respon-
sabiliza de €él. Dicha filosofia encaja en una vision colaborativa socio-constructivista y permite la
mejora continuada del programa a la vez que le ha convertido en un VLE de éxito y referencia,
siendo el VLE con mayor numero de usuarios (Capterra, 2013).

Aparte de poder anadir recursos o materiales a los alumnos (ficheros, enlaces externos...),

Moodle dispone de hasta catorce tipo de herramientas diferentes, entre las que se incluyen las de
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tipo: 1) Colaborativo como las wikis o los glosarios, 2) de Autogestion del aprendizaje como los
cuestionarios o las lecciones, o 3) de Comunicacién sincrénica o asincrénica como los chats y los
foros (Moodle, 2016a).

En este contexto social y tecnolédgico actual, la transmision del conocimiento exclusiva-
mente por via presencial inicia un proceso de retroceso hacia opciones que permitan a alumnos
y profesores flexibilizar el proceso de ensenianza—aprendizaje. A la vez, el aprendizaje completa-
mente virtual presenta una serie de desventajas motivacionales que no todo el mundo consigue
superar (Pascual, 2003). La posibilidad de combinar ambas modalidades de ensefianza — apren-
dizaje permite adaptar mejor el proceso, limitando las debilidades y potenciando las fortalezas de
cada modelo (Graham, 2009; Young, 2002). No siendo un concepto nuevo, puesto que siempre se
han combinado las clases magistrales con actividades de todo tipo fuera del aula (Brodsky, 2003
citado por Bartolomé, 2004), el concepto de aprendizaje mezclado, hibrido o b-learning toma una
nueva dimensién como combinacién del aprendizaje presencial (face to face) y el virtual (Bonk et
al., 2006; Garrison y Kanuka, 2004)

2. Antecedentes

Los alumnos, los principales interesados en el proceso de ensefianza—aprendizaje, valoran posi-
tivamente este modelo hibrido. De forma general, los estudiantes consideran que el aprendizaje
completamente a distancia, o e-learning, no puede substituir del todo las clases presenciales (Holbl
y Welzer, 2015), a la vez que entienden que la metodologia b-learning les permite planificar mejor
el tiempo y estimula la busqueda y construccion de conocimiento (Sanabria, Castro, Padrén, Pé-
rez,y Area, 2013). En este sentido, al analizar las sensaciones de alumnos y profesores, Emelyano-
va 'y Voronina (2014) observan cémo la mayor parte de ambos grupos se sienten comodos con el
uso de los VLE. Para Najmul Islam (2014), la mayoria de factores que causan satisfaccion en el uso
del VLE Moodle estan relacionados con actitudes propias del proceso de ensefianza-aprendizaje
como la facilidad para compartir conocimiento y que éste siempre esté disponible en la platafor-
ma, asi como la flexibilidad del aprendizaje, por parte de los alumnos, y el control de la ensefianza,
por parte de los profesores. En cambio, los factores que despiertan insatisfaccion a los usuarios
estan relacionados con el propio VLE como su accesibilidad (lentitud y bloqueo del sistema), difi-
cultad de uso, fiabilidad o un niimero de funciones insuficientes.

A medida que los VLE se van incorporando a la vida académica, éstos obligan a los pro-
fesores a reformular sus comportamientos, expectativas e incluso la imaginacion en su tarea do-
cente. En el caso de los profesores mas jovenes, que en mayor medida tienen integrada la menta-
lidad de la era de la informacion, el aprendizaje online ya no se considera un extra sino una parte
esencial del proceso de ensefianza—aprendizaje (Coates, James y Baldwin, 2005). Por desgracia,
no todos los profesores tienen el tiempo ni la motivacion necesaria para convertirse en expertos
en disefio de estrategias didacticas en sus Campus Virtuales. Christie y Jurado (2009) observan
como un 60% de las asignaturas usaban el VLE como repositorio de informacion, mientras que
otras opciones como el uso de herramientas de comunicacién, cuestionarios, entrega de tareas y
calificaciones se presentan de forma minoritaria. Asi pues, si bien el uso de VLE se percibe por

alumnos y profesores como una ventaja (Emelyanova y Voronina, 2014), la realidad es que gran
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parte de docentes utilizan exclusivamente los VLE como un lugar de almacenaje de contenido sin
aplicar ningun principio didactico.

En cuanto a los alumnos, aunque existen ciertos estudiantes que expresan dificultades en
el uso de los VLE (la sensaciéon mayoritaria es de facilidad de uso) de forma general se percibe
como una herramienta util en el proceso de enseflanza - aprendizaje por parte del alumnado
(Emelyanova y Voronina, 2014; Holbl y Welzer, 2015). Esta sensacion de utilidad varia en funciéon
del profesor que lo administra, incluso entre grupos de la misma asignatura (Sanabria et al., 2013),
hecho éste que destaca el papel del formador y el disefio del VLE en el éxito como herramienta de
ensefianza-aprendizaje.

En lo referente a las herramientas de comunicacion, el estudio del uso de Moodle me-
diante encuestas a los alumnos realizado por Ho6lbl y Welzer (2015) muestra que solo el 40% de
los alumnos se muestran interesados en los foros, principalmente para consultar la actualidad del
curso o hacer preguntas generales sobre éste. Si bien las vias de comunicacién que ofrece Moodle
(chat y foros) son percibidas como utiles, la preferencia de los alumnos es la de usar el correo elec-
trénico o la comunicacion directa presencial como principal forma de interlocucién. Si bien los
canales de aprendizaje colaborativo asincrénico como los foros son percibidos por los alumnos de
forma mayoritariamente positiva para desarrollar el trabajo colaborativo, el tiempo que se tarda a
recibir una retroaccion se presenta como una de sus principales desventajas (So y Brush, 2008).

Otra herramienta disponible en Moodle para el trabajo colaborativo asincrénico son las
wikis. En comparacién con otras herramientas asincrénicas similares como los foros y los blogs,
Miyazoe y Anderson (2010) observan una mayor predileccién por parte de los alumnos por éstas,
en este caso contextualizado en el aprendizaje de una lengua extranjera. Segun Kalayci y Humiston
(2015), la opinién de los alumnos sobre la wiki de Moodle es positiva, si bien existe un cierto re-
chazo a trabajar en grupo por parte de algunos alumnos. Anguita, Garcia, Villagra, y Jorrin (2010)
observan también un uso elevado de la wiki como herramienta de aprendizaje colaborativo, asi
como una buena percepcion por parte de los alumnos, aunque existen factores percibidos como
negativos como la inseguridad de que un contenido individual se vea perjudicado por errores de
los companeros.

El glosario es la herramienta mas desconocida entre las opciones asincrénicas que ofrece
Moodle; consecuentemente, se observa una escasa bibliografia al respecto; ello se muestra acorde
con el bajo porcentaje de oferta observado (UB web, 2016). Aun asi, cuando se utilizan, se observa
como los glosarios son la herramienta de trabajo colaborativo que mas aceptacion recibe de los
alumnos a la vez que expresan la gran utilidad de éstos en su aprendizaje (Kalayci y Humiston,
2015). Los resultados, pues, refuerzan la percepcion de utilidad de los glosarios como herramienta
de aprendizaje colaborativo.

Moodle también presenta la posibilidad de disenar y ofertar a los alumnos cuestionarios
mediante la herramienta de actividad Quiz, que permite al profesor crear diferentes tipos de cues-
tiones desde un banco amplio pre-establecido que van desde insertar un nimero, elegir opciones
multiples, describir, enlazar, respuesta corta..., a un sencillo verdadero o falso (Moodle, 2014). La
simple presencia de cuestionarios online, herramienta que facilita la evaluacion formativa, des-

pierta el interés voluntario de autoevaluacién y aprendizaje a aproximadamente la mitad de los
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alumnos (Kibble, 2007; Wilson, Boyd, Chen, y Jamal, 2011), mejordndose este porcentaje hasta
valores superiores al 80% si el cuestionario se ofrece los dias previos a una prueba escrita (McNul-
ty, Espiritu, Hoyt, Ensminger, y Chandrasekhar, 2015) o si se ofrece algun tipo de incentivacion
minima sobre la calificacion final (Kibble, 2007). Los alumnos perciben los cuestionarios como
una herramienta util en su auto-gestion del aprendizaje, puesto que les permite identificar sus
puntos fuertes y débiles en el proceso de aprendizaje, asi como los conceptos que consideraban
aprendidos pero que en realidad no estaban correctamente asimilados (Wilson et al., 2011). Ade-
mas, su uso como herramienta de diagndstico inicial también se percibe 1til en la orientacion y
planificacion del aprendizaje de la asignatura (Bélter, Enstrom, y Klingenberg, 2013).

Finalmente, otra herramienta destacable de evaluacién formativa disponible en el VLE
Moodle es la leccién. Esta constituye una mezcla entre los cuestionarios y el contenido tedrico que
se acostumbra a facilitar a los alumnos. Asi pues, se pueden entregar pequefias partes de un tema-
rio como si de una presentacion en diapositivas se tratara y hacer una pregunta de comprensién
entre medio, permitiendo multiples opciones de ediciéon como, por ejemplo, que si no se supera la
cuestion no se puede avanzar e incluso se retrocede hasta cierto punto anterior. El disefio puede ser
completamente lineal, aunque las lecciones permiten estructuras ramificadas mas complejas que
hacen avanzar al alumno en un u otro sentido segun las respuestas de éstos, e incluso interconectar
los caminos si el disefio didactico del profesorado asi lo conviene. Esto permite que el disefio de
una leccion adapte el aprendizaje a la velocidad que cada alumno individual requiere, con atajos
para los mas aventajados o caminos mas largos con intencion de recuperar a los estudiantes que
presentan mayores dificultades. Ramirez, Casado, Lopez y Soley (2015) observan en los alumnos
una tasa de finalizacion de lecciones de uso voluntario del 60% al inicio de curso, con tendencia
a disminuir hasta valores inferiores al 15% al final del semestre. Segun los autores, la valoracién
de los alumnos hacia la herramienta es positiva. El uso combinado de documentos con material
académico teorico, seguido de lecciones y cuestionarios incentivados (con ponderacion en la cali-
ficacién final de la asignatura) se estudia por Leris, Vea y Velamazan (2015), quienes observan un

porcentaje de seguimiento del proceso pedagdgico de alrededor del 50% de los alumnos.

3. Metodologia

La presente investigacion se define como cuantitativa, de campo y aplicada (Arnal, Rincon y Lato-
rre, 1992; Bisquerra, 1989), en cuanto que pretende ofrecer informacion til para el futuro disefio
de Campus Virtuales de asignaturas presenciales. El estudio quiere conocer cual es la situacion ac-
tual en la utilizacion del Campus Virtual como herramienta formativa que acompana la ensefianza
presencial de las Ciencias Experimentales a nivel universitario, asi como conocer sus efectos sobre
el aprendizaje del alumnado. Para ello, la investigacion se ha dividido en dos fases claramente di-

ferenciadas, tanto metodoldgicamente como temporalmente.

3.1. Fase |
Inicialmente se procedié a una exploracion general del uso que hace el profesorado del Campus
Virtual de la Universidad de Barcelona en asignaturas de Ciencias Experimentales a nivel univer-

sitario en modalidad de asignatura presencial. La fase I se define como descriptiva transversal,
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puesto que cuenta lo que ha ocurrido en los Campus Virtuales del area de conocimiento con-
creta mediante la observacion de diferentes grupos con el fin de describir, contrastar, comparar,
clasificar, analizar e interpretar (Arnal et al., 1992; Bisquerra, 1989; Cohen y Manion, 1990) los
materiales y disefios didacticos que se han ofertado al alumnado, fotografiando la situacién en un
momento concreto como es a la finalizacion del curso 2013/14.

Con la finalidad de acotar la gran cantidad de datos (Campus Virtuales) existentes, la
toma de muestra se cin6 a la enseflanza de la Quimica, al ser el area principal de conocimiento de
parte del equipo investigador. En este sentido, la muestra utilizada en la fase I se seleccion6 por
métodos no probabilisticos donde el investigador elige los individuos (o lugares) porque estos
estan disponibles, son convenientes y representan alguna caracteristica que el investigador busca
estudiar (Creswell, 2014), en nuestro caso la tematica. Dentro de la metodologia de muestreo no
probabilistico, la fase I se encontraria en los de tipo accidental o casual, esos donde la eleccion de
los individuos depende, concretamente, de la posibilidad de acceder a ellos (Arnal et al., 1992;
Bisquerra, 1989).

Asi pues, se han contabilizado los recursos, materiales y herramientas que ofrece el pro-
fesorado en los cursos Moodle de asignaturas de Quimica general de los Grados de Ciencias de la
Universidad de Barcelona, que incluye a todas aquellas materias que no sean marcadamente espe-
cializadas por la tematica del Grado. Siguiendo este criterio, se han escogido asignaturas de primer
y segundo curso con tematica de Quimica fisica, analitica, organica, inorganica y Bioquimica de
15 Grados impartidos en seis Facultades de Ciencias diferentes (Biologia, Farmacia, Geologia,
Medicina, Odontologia y Quimica) de la Universidad de Barcelona. Esto implica la visualizacién
directa de 63 cursos Moodle de 35 asignaturas ya finalizadas del curso académico 2013-2014, sien-
do el total de alumnos que conforman la muestra de 6.619 individuos distribuidos en 100 grupos

de matriculacion diferentes.

3.2. Fase Il
Posteriormente, en una segunda fase se profundizo en el interés que despiertan en los alumnos los
diferentes disefios didacticos de los Campus Virtuales que facilitan los equipos docentes en la en-
sefianza de las Ciencias a nivel universitario. Para ello, se han estudiado ocho Campus Virtuales; la
mitad de estos cursos Moodle se extrajeron de los Campus Virtuales observados en la fase I, mien-
tras que la otra mitad correspondian a asignaturas de la ensefianza de las Ciencias Experimentales
en general, entre ellas también la quimica, que, por su disefio, se han considerado idéneas para
ampliar el conocimiento que se pretende adquirir en esta fase de la investigacion. De forma pare-
cida a la fase I, la toma de muestra es no probabilistica y mas concretamente de tipo intencional u
opinatico, puesto que los Campus Virtuales se eligen en base a unos criterios establecidos por el
investigador y con la finalidad de que éstos sean representativos de la poblacion (Arnal et al., 1992;
Bisquerra, 1989; Creswell, 2014). La tabla 1 presenta los ocho Campus Virtuales analizados en esta
fase, asi como una minima descripcion segun la clasificacion didactica de cada uno de ellos.

Tres de estos Campus Virtuales (P1, P2 y P3) corresponden a una misma categoria en
cuanto a disefno didactico, los llamados Pasivos, en los que unicamente se almacena contenido para

que el alumno pueda descargarlo. Los clasificados como Campus Virtuales Activos Simples (AS1
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y AS2), aparte de almacenaje de contenido, ofertan una tnica herramienta de aprendizaje activo,
en este caso cuestionarios voluntarios como medio de autogestion del aprendizaje. Los Moodles
AM1 y AM2 conforman la categoria de Campus Virtuales Activos Multiples, en los que se ofertan
dos herramientas de aprendizaje activo para cada unidad temadtica: por un lado, cuestionarios
voluntarios, como material de autogestion del aprendizaje, y por otro, glosarios de términos para
fomentar el trabajo colaborativo y para su posterior consulta por parte del alumnado. Finalmente,
se escogié un ultimo curso Moodle (que hemos denominado Activo Multiple Elaborado, AME)
que, si bien también ofertaba dos tipos de herramientas de aprendizaje activo (cuestionarios y lec-
ciones), tenia un disefio didactico mas elaborado. En este curso Moodle, por un lado, gran parte
de los cuestionarios (7) y lecciones (14) son de tipo voluntario, mientras que la media aritmética
de la calificacion de otros tres cuestionarios se pondera con un 10% de la nota final, siendo éstos
accesibles sélo cuando se supera un minimo del 80% de la herramienta leccién que precede a
cada uno de ellos y donde se trabaja el contenido puesto a evaluacion en el correspondiente cues-
tionario. Al mismo tiempo, este diselo mas elaborado se sustenta también en sus cuestionarios
voluntarios. En AME, si bien estos cuestionarios voluntarios no implicaban mejorar directamente
la calificacion final de la asignatura, su uso se veia recompensado en las pruebas escritas parciales
porque una de las preguntas de estas pruebas se basaba en desarrollar alguna de las aparecidas de

forma simplificada en los cuestionarios voluntarios.

ID Clasificacion didactica del Campus Virtual

P1 Pasivo: Repositorio de informacion
P2 Pasivo: Repositorio de informaciéon
P3 Pasivo: Repositorio de informacion

AS1  Activo simple: Se ofertan cuestionarios
AS2  Activo simple: Se ofertan cuestionarios
AM1  Activo mdaltiple: Se ofertan cuestionarios y glosarios
AM2  Activo multiple: Se ofertan cuestionarios y glosarios

AME  Activo multiple elaborado: Se ofertan cuestionarios y lecciones

Tabla 1. Diseno didactico de los ocho Campus Virtuales analizados en la Fase II.

Con el fin de estudiar si el disefio didactico de estas cuatro categorias de Campus Virtuales
(Pasivo, Activo Simple, Activo Multiple o Activo Multiple Elaborado) influye en el éxito de utiliza-
cién de un curso Moodle por parte del alumnado, se ha contabilizado la frecuencia de uso de cada
uno de estos Campus Virtuales mediante la pagina Informes de cada uno de los ocho cursos Moo-
dle. Para que esta variable pudiera ser comparable entre los diferentes Campus Virtuales, se ha
relativizando dicha frecuencia tanto por el nimero de alumnos como por el numero de materiales
ofertados por el profesor, creando la variable denominada Frecuencia Relativizada de Uso (FRU).
Finalmente, se ha analizado si existe correlacion entre el disefio didactico y el uso del Campus
Virtual por parte del alumnado. Para ello se emple6 el paquete de programas estadisticos SPSS ver.
21, aplicando la prueba no paramétrica de coeficiente de correlacion de Spearman entre los valores

de FRU de los Campus Virtuales y las cuatro categorias de disefio anteriormente definidas.
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4. Resultados y discusion

4.1. Analisis descriptivo de los Campus Virtuales de Quimica
Una de las informaciones que pretende recoger esta investigacion es conocer los diferentes tipos
de disefio de los cursos Moodle que acompanan a asignaturas presenciales de Quimica general
a niveles universitarios. ;Son simples repositorios de contenidos? ;Se utilizan como espacios de
trabajo y aprendizaje? ;Se ofrecen materiales en los que los alumnos gestionan su aprendizaje e,
incluso, trabajan de forma cooperativa? En definitiva ;Cual es el uso didactico que se le da a un
VLE como Moodle en la ensefanza de la Quimica?

Moodle tiene una serie de materiales pre-establecidos que el docente puede utilizar e in-
sertar en la pagina principal. Algunos de estos materiales no han sido observados en ninguno de
los 63 Campus Virtuales analizados y, por tanto, no presentan frecuencia de uso en la tabla 2, que
presenta, para cada material disponible en el Moodle de la Universidad de Barcelona en el curso
2013/14, el nimero de Campus Virtuales en los que se ha usado, asi como el numero de veces que
ha aparecido en el total de la muestra, tanto en frecuencias absolutas como porcentualmente. Esta
tabla 2 se ha realizado a partir del contenido total de cada Campus Virtual, utilizando tanto los

materiales que se encuentran en la pagina inicial de Moodle como los almacenados en carpetas.

Material Ne° Moodle % Moodle Ne materiales % materiales
donde aparece donde aparece  contabilizados  contabilizados

Base de datos 1 1,6 1 0,03
Consulta 10 15,9 11 0,32
Herramienta externa 0 0,0 0 0,00
Encuesta 2 3,2 5 0,14
Foro 33 52,4 65 1,86
Glosario 0 0,0 0 0,00
Leccion 0 0,0 0 0,00
Paquete SCORM 0 0,0 0 0,00
Cuestionario 29 46,0 182 5,22
Realimentaciéon 0 0,0 5 0,14
Slideshow 0 0,0 0 0,00
Taller 0 0,0 0 0,00
Tarea 14 22,2 90 2,58
Wiki 3 4,8 31 0,89
Chat 0 0,0 0 0,00
Carpeta 12 19,0 48 1,38
Fichero* 63 100,0 2.891 82,88
Libro 0 0,0 0 0,00
Péagina** 7 11,1 16 0,46
Paquete de contenido 0 0,0 0 0,00
URL** 27 42,9 143 4,10

Tabla 2. Uso de los materiales propios del Moodle en el curso 2013/14
en las asignaturas de Quimica general en el Campus Virtual de la Universidad de Barcelona.
*Incluye documentos, imagenes, videos, archivos comprimidos, aplicaciones
y documentos html descargables que el docente haya subido a su Moodle.
** No incluye las URL y paginas que llevan directamente a un video
o imagen que se han contabilizado como fichero.
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Mas alla del hecho esperable de que en todos los Campus Virtuales se observan ficheros,
destaca el hecho que estos recursos pasivos (el alumno recibe directamente la informacién) co-
rresponden a un 83% del total de los ofertados en el Campus Virtual; sin embargo, los materiales
mas interactivos, como glosarios, foros, wikis, bases de datos, lecciones e incluso cuestionarios no
son en absoluto herramientas de uso generalizado por parte del profesorado.

En algunos casos, la oferta de un material pasivo, en lo que se refiere a la forma en que es
usado por el alumno, se ve condicionada por el propio disefio de la herramienta. Asi, por ejemplo,
los Foros pueden servir sélo de canal de notificacién unidireccional (profesor — alumnos) o, por el
contrario, pueden estar pensados para el desarrollo de trabajo colectivo. Si bien estos Foros se han
usado en el 52,4% de cursos Moodle, s6lo en 11 Campus Virtuales (17,4%) existen foros colabora-
tivos en los que, al ser mayoritariamente destinados al uso voluntario del estudiante para resolver
las dudas que le puedan surgir, la actividad por parte del alumnado es practicamente testimonial.
En este sentido, los alumnos perciben como un inconveniente el tiempo de respuesta de los foros
(So y Brush, 2008), mientras que en la actualidad disponen de otras herramientas de comuni-
cacion (redes sociales, chats personales,...) que les permiten conectarse con sus compaiieros de
clase y conseguir la respuesta a sus dudas de forma mucho mas rapida. Asi pues, en un contexto
b-learning, cuando los foros se utilizan como canal para resolver dudas (opcién mayoritaria), y no
para moderar un debate, su uso es escaso.

Destaca asimismo el hecho de que de las URL externas contabilizadas, no se ha observado
en ningun Campus Virtual el enlace hacia documentos compartidos o paginas que permitan el
trabajo colaborativo. Dada la escasa actividad de los foros interactivos, y considerando exclusiva-
mente los cuestionarios y las wikis como herramientas de aprendizaje activo y colaborativo, 34 de
estos Campus Virtuales (54%) presentarian cierto caracter activo (en lo que se refiera ala forma de
actuar del alumno con los materiales de un Campus Virtual), cada cual con diferentes niveles de
intensidad. En este sentido, se observa una tendencia a la mejora sobre lo observado por Christie y
Jurado (2009), quienes contabilizan que un 60% de los Campus Virtuales se usaban como mero re-
positorio de informacion. Aun asi, esta situacion, aunque pudiera parecer alentadora, nos muestra
que, actualmente, para la mitad de los equipos docentes el Campus Virtual es un mero repositorio
de informacioén vy, por otro lado, sugiere que cuando se ofertan materiales activos, si bien se hace
con buena voluntad de ofrecer a los alumnos algo mas que documentos, el mero hecho de tenerlos
en el Campus Virtuales no es suficiente para incentivar el uso, como se percibe del escaso uso que
se hace de los foros interactivos.

En lo referente a la ensefianza de la Quimica, la herramienta de aprendizaje activo mas
usada, con diferencia, es el cuestionario, correspondiente a la autogestion del aprendizaje del
alumno en cuanto a que su foco educativo se centra en la evaluacion formativa. El hecho que una
vez puestos en marcha los cuestionarios no requieran de un seguimiento constante por parte del
profesor, pudiendo dedicar su tiempo en otras tareas docentes (Blanco, Carbonell, Ginovart y Saa
Seoane, 2009) y que éstos, a la vez, puedan ser diseiados o compartidos por miembros de un mis-
mo equipo docente, se entrevén como las causas mas probable de esta manifiesta priorizacion por
parte del profesorado.

En lo referente a los documentos, el nimero total de estos es de 2.634, lo que representa un
91% de los ficheros subidos al campus. El 9% restante se reparte entre imagenes, videos, programas
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informaticos (y archivos para el uso de éstos) y paquetes de ficheros comprimidos (extensiones
ZIP o RAR). El pdf es el formato de documento mas comtinmente utilizado por los docentes para
subir informacién al campus: un 84,6% de los documentos (2.228) son pdf, mientras que el 7,8%
son presentaciones en diapositivas (203), un 6,3% documentos en formato de texto (166) y solo un
1,4% (37) son hojas de calculo.

Respondiendo a nuestras preguntas iniciales, estos resultados nos sugieren fuertemente la
gran preferencia del profesorado por utilizar el Campus Virtual como repositorio de informacion,
principalmente mediante la oferta directa de documentos en pdf, y nos muestra que el uso de
materiales activos y colaborativos de aprendizaje se centra principalmente en la oferta de cues-
tionarios, que pueden conferir un cierto caracter interactivo a no mas de la mitad de los Moodle
analizados. Cuando se oferta algiin material de aprendizaje activo, éste acostumbra a presentarse
aislado, siendo nulos los casos donde se observan dos o méas materiales activos mads alla de la pre-

sencia de foros interactivos de escasa relevancia real.

4.2. Analisis de la FRU en funcion del diseiio del Campus Virtual
En esta segunda fase de la investigacion se analiza la relacion entre el uso de los Campus Virtuales
en funcion de la estrategia didactica usada en su disefio.

Como se puede observar en la figura 1, el Campus Virtual que representa un disefio mas
elaborado no sdlo en niimero de materiales activos de aprendizaje sino también en la forma de pro-
ponerlos a los alumnos, presenta una actividad (FRU) mucho mayor que los otros Moodle, incluso
muy por encima de esos casos donde se ofertan el mismo nimero de materiales activos. Tal como
sugieren Sanabria et al. (2013), el papel del profesor en el disefio y la forma de proponer la parte vir-

tual de una asignatura presencial, se presenta como una de las claves del éxito del Campus Virtual.

FRU segun el disefio didactico del Campus Virtual

6

-

2 I I I ]
0 I I
P1 P2 P3 AS1 A2 AM1  AM

M Pasivo M Activo simple Activo multiple Activo multiple elaborado

2 AME

Figura 1. Frecuencia relativizada de uso (FRU) en funcién del disefno didactico
de los ocho Campus Virtuales analizados en la Fase Il.

En este sentido, existe una correlacion estadisticamente significativa entre los valores de
FRU y el tipo de disefio ofertado en el Campus Virtual (r = 0,914, N=8, p < 0,01), siendo infe-
rior la FRU en los Campus Virtuales pasivos y superior en los activos, diferencia que se agudiza
cuando el disefio didactico de la parte virtual de la asignatura es mas elaborado, como es el caso

de AME. Los resultados también muestran un aumento general en la FRU por el simple hecho de
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ofertar materiales activos frente a esos casos donde el Campus Virtual so6lo sirve de repositorio de
informacion. Esto nos sugiere fuertemente que, si bien los alumnos tienen un interés claro por las
herramientas de aprendizaje activo online, cuando a la oferta no presencial de una asignatura se
le confiere mayor relevancia mediante un potente disefio didéctico, el interés del alumnado por el
Campus Virtual aumenta considerablemente. Esta situacion se considera trascendente en cuanto
a incentivar la autorregulacion del aprendizaje en los alumnos universitarios, como nos reclama el
EEES, asi como para la mejora que supone en el seguimiento del proceso de aprendizaje por parte
del profesorado (Onrubia, 2005).

Conclusiones
Una parte muy importante de los materiales ofertados en la ensefianza de la Quimica general a
niveles universitarios es de tipo pasivo, que no permite una actitud activa, colaborativa y de auto-
gestion del aprendizaje a los alumnos, ni entre ellos. Ello se debe a que gran parte de los Campus
Virtuales no presentan ninguna herramienta que lo permita. Actualmente, con datos del curso
2013/14, podemos afirmar que el uso del Moodle de la UB, en ésta drea de conocimiento, es prin-
cipalmente un sustituto de la antigua tienda de reprografias de cada facultad, donde el profesor fa-
cilitaba sus apuntes. Ello ocurre con el anadido de que la comodidad de la interfaz permite facilitar
aun mds documentos, puesto que éstos no implican un coste econdmico adicional al alumno. La
percepcion general después de la observacion de los 63 Campus Virtuales que forman la muestra
es que, en muchos casos, se ofertan herramientas activas sin un disefio suficientemente motivador
para fomentar su uso y para que el profesor pueda utilizarlo como fuente de informacion del es-
tado de aprendizaje de sus alumnos, lo que le daria la capacidad de poder actuar en consecuencia.

Cabe remarcar la nula presencia de materiales de aprendizaje activos externos a Moodle:
inserciéon de simuladores, documentos compartidos y formularios de encuestas Excel o Google-
docs, enlaces a webs con herramientas que permitan resolver ejercicios, realizacién de encuestas
(polleverywhere, kahoot ...), trabajo colaborativo (Trello, Wikispaces ...), compartir imagenes y
explicaciones relacionadas con la materia en webs como Pinterest, o incluso uso de redes sociales
como Facebook con la creacién de un grupo privado que haga mas agil la comunicacién alumno-
profesor, y entre alumnos, que el propio foro de Moodle. La oferta principalmente se centra en
cuestionarios, seguramente por la facilidad de edicidn, la comparticién entre miembros de un
mismo equipo docente y la posterior automatizacion una vez puesto en marcha. La oferta de otras
herramientas como las lecciones, bases de datos, o los glosarios disponibles en el mismo Mood-
le se echa de menos. La falta de conocimiento y dominio de estos materiales por gran parte del
profesorado se entrevé como la principal causa de su poco uso formativo; por tanto, es de vital
importancia seguir con la labor de formacién permanente del profesorado y establecer planes de
informaciéon mds directos sobre los equipos docentes para fomentar el uso de otros materiales
activos que complementen los cuestionarios. Herramientas que, por otra parte, tienen un enorme
calado entre los alumnos universitarios, sobre todo por la facilidad de uso de éstos mediante sus
dispositivos moéviles, y que pueden ser usados en beneficio de su formacion.

Queda claro que la simple presencia de materiales de aprendizaje activo favorece la parti-

cipacion en la parte virtual de una asignatura, excepto en algunos casos como los foros, en los que
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su oferta no implica un uso real si no existe una clara estrategia didactica detras. Una vez realizado
el primer paso, que implica ofertar herramientas donde el alumno pueda trabajar proactivamente
online en su aprendizaje y autorregularlo, debe existir un segundo en el que los equipos docentes
encajen fuertemente las herramientas entre si y las vinculen claramente con el nivel de aprendiza-
je que se les exige a los alumnos, de modo parecido a lo realizado en AME. A la hora de disefar
nuestros Campus Virtuales cabe recordar, pues, que el disefio didactico es un factor diferenciador
determinante en el éxito de la parte virtual de una asignatura, siendo el planteamiento didactico
que se le confiere al Campus Virtual mds importante que la propia oferta de los materiales interac-

tivos y colaborativos que lo conforman.
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