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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo relatar 
a experiência da implantação de um curso de 
formação de tutores para atuar em ambientes 
virtuais de aprendizagem de cursos na moda-
lidade Educação a Distância (EaD) oferecido 
por uma instituição federal de ensino supe-
rior situada no Estado do Rio de Janeiro. São 
apresentadas ainda, uma breve revisão da li-
teratura sobre o tema, bem como as habilida-
des consideradas indispensáveis ao tutor para 
que ocorra uma aprendizagem autônoma do 
educando. Essas contribuições teóricas ser-
vem de suporte para discutir o modelo esco-
lhido para o Curso de Formação de Tutores 
para Educação a Distância (CFTEaD), ofere-
cido pela instituição. Por meio de um estudo 
exploratório envolvendo os participantes do 
curso, foi possível observar que o CFTEaD se 
apresenta como uma e� ciente estratégia de 
formação para pro� ssionais que pretendem 
atuar na modalidade a distância, mais especi-
� camente, como tutores a distância, estando 
em consonância com as propostas sugeridas 
na literatura consultada.

Palavras-chave: Tutoria. Formação de 
Tutores. Educação a Distância.

ABSTRACT

� is paper aims at describing the imple-
mentation of a tutor training course enabling 
them to work in virtual learning environ-
ments of Distance Education (DE) programs 
o� ered by a federal higher education insti-
tution in the State of Rio de Janeiro. It also 
presents a brief review of the literature on the 
subject, as well as the tutor skills considered 
essential for students to be able to learn au-
tonomously. � ese theoretical contributions 
serve as a support for us to discuss the mo-
del chosen for the Distance Education Tutor 
Training Course  o� ered by such institution. 
� rough an exploratory study of the course 
participants, we found that the course is an 
e�  cient training strategy for people who in-
tend to work in distance education, more spe-
ci� cally, as distance tutors. We also found the 
course is in line with the proposals suggested 
in the literature.

Keywords: Tutoring. Tutor Training 
Course. Distance Education.

RESUMEN

Este trabajo tiene como objetivo relatar 
la experiencia de la implantación de un curso 
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de formación de tutores para actúen en am-
bientes virtuales de aprendizaje de cursos en 
la modalidad Educación a Distancia (EaD), 
ofrecido por una institución federal de en-
señanza superior ubicada en el Estado de Río 
de Janeiro. Presenta, también, una breve re-
visión de la literatura sobre el tema, así como 
las habilidades consideradas indispensables 
al tutor para que se realice un aprendizaje 
autónomo del educando. Esas contribucio-
nes teóricas sirven de soporte para discu-
tir sobre el modelo escogido para el Curso 
de Formación de Tutores para Educación a 
Distancia (CFREaD), ofrecido por tal insti-
tución. Por medio de un estudio exploratorio 
involucrando a los participantes del curso, 
fue posible observar que el CFTEaD se pre-
senta como una e� ciente estrategia de forma-
ción para profesionales que pretenden actuar 
en la modalidad a distancia, estando en con-
sonancia con las propuestas sugeridas en la 
literatura consultada.

Palabras clave: Tutoría. Formación de 
Tutores. Educación a Distancia.

INTRODUCCIÓN

Actualmente vivimos en un mundo don-
de la búsqueda por nuevos saberes se presen-
ta no más como una cuestión cultural, sino 
de supervivencia en el mercado de trabajo, 
una vez que la competitividad se vuelve cada 
vez más intensa, sobresaliéndose solo lo más 
aptos y capacitados para hacer frente a temas 
emergentes y que, en general, pasan por el 
uso de tecnologías, logran mantenerse.

En los últimos años el acceso a la infor-
mación aumentó bastante, en mucho, gracias 
al uso de internet. Entre los bene� cios que la 
red virtual proporcionó, se destaca la posi-
bilidad de acceso a la educación para perso-
nas que no frecuentaron cursos presenciales 
debido a di� cultades � nancieras, logísticas e 
incompatibilidad de horarios en la relación 
trabajo-estudio, por medio de la Educación 
a Distancia (EaD).

En Brasil, la EaD tuvo su reglamentación 
establecida por la Ley de Directrices y Bases 
de la Educación Nacional – Ley nº. 9.394, 
del 20 de diciembre de 1996 –, que fue regla-
mentada por el Decreto nº. 5.622, de 2005. 
Recientemente, por medio de la Resolución 
nº. 1, del 03 de febrero de 2016, la Cámara 
de Educación Básica del Consejo Nacional 
de Educación de� nió directrices nacionales 
para la acreditación institucional y la oferta 
de cursos de Enseñanza Básica (enseñanza 
media, educación profesional técnica y edu-
cación de jóvenes y adultos) por medio de 
educación a distancia. Hasta entonces, lo que 
se veía de manera mayoritaria era la oferta de 
cursos de grado, especialización y maestría 
profesional en esa modalidad. 

En la EaD que hace uso de internet, la 
enseñanza y el aprendizaje suelen encontrar 
lugar en Ambientes Virtuales de Aprendizaje 
(AVA), que ofrecen herramientas que tienen 
como función proporcionarle al alumno un 
ambiente que va más allá de la reproducción 
virtual de un aula presencial, con una serie 
de posibilidades propiciadas por el uso de 
tecnologías educacionales. Es por medio de 
estos ambientes que ocurre todo el proceso 
de enseñanza-aprendizaje por medio de la 
constante interacción entre alumnos y tutor.

Con el intuito de desarrollar la modali-
dad de educación a distancia, expandiendo 
e interiorizando la oferta de cursos y pro-
gramas de educación superior en el país, 
se creó el Sistema Universidad Abierta de 
Brasil (UAB), a través del Decreto 5.800 del 
8 de junio de 2006, teniendo como inte-
grantes las universidades públicas, sean ellas 
de nivel federal, estatal o municipal y los 
Institutos Federales de Educación, Ciencia 
y Tecnología. Esas instituciones quedan res-
ponsables por un determinado curso a ser 
ofrecido para una determinada región, que 
tiene polos de apoyo presencial donde el 
alumno puede recurrir para aclarar dudas 
conceptuales y administrativas. Esos polos 
suelen ser administrados por alcaldías o por 
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los gobiernos estatales. En el ambiente virtual 
el alumno suele tener en el tutor a distancia 
la � gura de referencia con relación a la parte 
conceptual y pedagógica del curso.

La literatura presenta una gama de auto-
res que ya abordaron acciones y comporta-
mientos necesarios al tutor con el objetivo de 
propiciar un aprendizaje signi� cativo por par-
te de los alumnos. Sin embargo, para que esas 
acciones y comportamientos ocurran, es fun-
damental que los cursos de formación de tu-
tores les posibiliten una formación adecuada.

Se vuelve, por lo tanto, indispensable una 
discusión en el ámbito de los cursos de for-
mación para tutores, de modo a contribuir 
para un análisis crítico sobre ese tema. Se 
objetiva, en este trabajo, la � gura del tutor y 
su formación, en el intento de responder a las 
siguientes indagaciones:

¿Será que los tutores reciben una formaci-
ón compatible con su importancia en el proce-
so de enseñanza-aprendizaje en la EaD? ¿Los 
cursos de formación abordan las acciones y 
comportamientos necesarios para que el tutot 
desarrolle su función de manera e� caz?

Para intentar re� exionar sobre esos te-
mas, proponemos en 2012, por medio de la 
Coordinación General de Tutoría de una ins-
titución federal de enseñanza superior de Río 
de Janeiro, un Curso de Formación de Tutores 
en Ead (CFTEaD). Ese curso se presenta a lo 
largo de ese trabajo, su estructura y algunos 
de sus resultados, observados por los autores 
del texto por medio de los foros de discusión 
y de las tareas realizadas por los cursistas, en 
general, profesionales de educación o intere-
sados en actuar en el área. Antes de presen-
tar el CFTEaD, traemos algunos autores que 
sustentan teóricamente las elecciones hechas 
para la estructura del curso y que ofrecen pa-
rámetros guiadores para nuestras observacio-
nes. Por � n, en las consideraciones � nales, re-
gistramos algunos puntos que no parecieron 
positivos y otros que necesitan ser mejorados 

en próximas versiones del curso, a partir de lo 
que observamos de esa experiencia.

FORMACIÓN DE TUTORES PARA 
EAD

Giannella, Struchiner y Ricciardi (2003) 
puntúan que las modalidades presencial y a 
distancia no di� eren en su esencia. Sin em-
bargo, resultan que la Educación a Distancia 
presenta especi� cidades que necesitan estu-
dio y discusión para que el proceso educacio-
nal en un ambiente virtual ocurra con buenos 
resultados. Debido a eso, el tutor a distancia 
tiene características diferentes de un forma-
dor que actúa en cursos presenciales y esas 
especi� cidades deben ser llevadas en consi-
deración en su formación.

Medeiros et al. (2010) mencionan que 
la autonomía para estudiar es un requisito 
muy importante en la Educación a Distancia, 
sin embargo, eso no debe ser sinónimo de 
abandono o soledad. Además, la distancia 
física entre los involucrados en ese proce-
so de enseñanza-aprendizaje imposibilita 
al alumno encontrarse con el profesor para 
aclarar posibles dudas, como ocurre en la 
modalidad presencial.

De esa manera, se hace necesaria la pre-
sencia de un orientador, alguien habilitado 
en observar y ayudar en la trayectoria para la 
construcción del conocimiento de ese alum-
no. Se crea, por lo tanto, un nuevo concepto, 
un nuevo profesional y, consecuentemente, 
un nuevo rol en el acto de educar: el tutor 
(SCHLOSSER, 2010). Él, el tutor, debe ser un 
aliado de los estudiantes, estimulándolos a un 
aprendizaje autónomos en la búsqueda por la 
construcción del conocimiento y en activida-
des de investigación (BELLONI, 2003), ade-
más de tener pleno dominio teórico sobre el 
contenido que será trabajado, así como el do-
minio y el correcto manejo de las herramien-
tas tecnológicas que se emplearán durante la 
asignatura (ESQUINCALHA y ABAR, 2014). 
Se resalta también que el autor es más que un 
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acompañante funcional para el sistema, pues 
desempeña una función fundamental en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de los cur-
sistas, pasando a ser comprendido como un 
profesor que agrega conocimientos técnicos 
de la tutoría en EaD (RICCIO et al., 2007).

Aretio (2007) destaca algunas caracte-
rísticas que considera fundamentales para el 
ejercicio de la tutoría a distancia: cordialidad, 
aceptación, honradez, empatía y “la capacidad 
de desarrollar una escucha/lectura inteligen-
tes”. Según el autor, la cordialidad está asocia-
da a dejar el cursista cómodo. Ya la aceptaci-
ón está relacionada con la comprensión de su 
realidad. La honrades cuida a la honestidad 
permanente en la relación con el cursista. Por 
� n, la empatía se relaciona con el estrechar la-
zos. Esas cualidades resaltan la relevancia del 
afecto como un componente importante en 
el ejercicio de la tutoría a distancia, en que el 
cursista muchas veces se siente solo y las tasas 
de evasión son relativamente altas.

Una encuesta internacional sobre la tuto-
ría a distancia, realizada al mismo tiempo en 
cinco países, se discute en un texto de Preti y 
Oliveira (2004). Su objetivo fue captar diver-
sas dimensiones de la actuación tutorial por 
medio de sus “prácticas discursivas”. Además, 
los autores investigaron el per� l del tutor, sus 
funciones previstas, notadas, ejecutadas y de-
seadas, y también el grado de satisfacción con 
el trabajo. 

Para los autores, la formación para la 
tutoría a distancia debe quedar más clara 
con relación a su objetivo, pues gran parte 
de los tutores destacó “llevar al cursista a la 
re� exión y a responder él mismo a sus du-
das” como su principal atribución. Por otro 
lado, respondieron “aclarar dudas” a la pre-
gunta “¿cuál es la acción más desarrollada en 
su trabajo?” Otro punto relevante destacado 
como conclusión de la encuesta es también 
la importancia de que los tutores participen 
de la elaboración del curso en que van a ac-
tuar, para experimentar su esencia, actuando 

como coautores del proceso.

Delante de lo expuesto sobre la importan-
cia del tutor, se vuelve substancial una buena 
preparación de este profesional, es necesario 
el ofrecimiento de curso que puedan prepa-
rarlo para las prácticas especí� cas demanda-
das por la modalidad a distancia, en particu-
lar, en ambientes virtuales de aprendizaje.

Algunos cursos de formación para tuto-
res se ofrecen a nivel de extensión, capacitaci-
ón o de especialización, sin embargo, no son 
su� cientes para suplir la carencia de esta mo-
dalidad que se encuentra en constante creci-
miento. Nunes (2007), menciona que por el 
hecho de que la educación a distancia es rela-
tivamente reciente, existen pocos profesiona-
les preparados para esta área y que gran parte 
de los involucrados salió directamente de la 
enseñanza formal o presencial.

En este contexto, Pimentel (2008) rela-
ta que la literatura discute el per� l del tutor, 
pero el enfoque de cómo debe ser la formaci-
ón que lo habilite para que sea un verdadero 
eslabón entre los estudiantes y el conocimien-
to, todavía es algo limitado.

Siendo así, se puede recurrir a Cassol 
(2002), que trata de la formación del tutor 
para actuar en la modalidad a distancia y lo 
que se opera de cursos con esa � nalidad. el 
autor dice que la formación de este profe-
sional debe incluir los fundamentos, la me-
todología y la estructura de los sistemas de 
EaD, para sustentar las bases pedagógicas del 
aprendizaje sobre el comportamiento de las 
personas adultas.

Esquincalha y Abar (2014) discurren 
sobre la proposición de un modelo para for-
mación de tutores a partir del cuadro teóri-
co TPACK3 (MISHRA e KOEHLER, 2006), 

3 Acrónimo para Technological Pedagogical Content 
Knowledge. Conocimiento Tecnológico, Pedagógico 
del Contenido, en español.
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resaltando la importancia del dominio de las 
herramientas tecnológicas inherentes al tra-
bajo en el AVA, de los temas pedagógicos para 
formación de tutores, que son adultos y tie-
nen demandas especí� cas, y que ellos tengan 
dominio del contenido objeto de tutoría. Esos 
autores señalan, también, que esos tres con-
juntos de conocimiento no son independien-
tes, al contrario, se combinan  entre sí dando 
origen al conocimiento tecnológico peda-
gógico del contenido. Además, Esquincalha 
(2015) señala hacia la necesidad de formaci-
ón especí� ca de los tutores para el desarrollo 
de componentes afectivo-actitudinales junto 
a los cursistas de la modalidad a distancia.

Otros autores como Bairral (2005), y 
Aretio (2001) también resaltan la impor-
tancia de la efectividad en el trabajo del tu-
tor, destacando posturas asociadas a la cor-
dialidad, aceptación, honradez, empatía y 
“la capacidad de desarrollar una escucha/
lectura inteligentes”. Esas características re-
saltan la relevancia del componente afectivo 
en el ejercicio de la tutoría a distancia, en 
que el cursista muchas veces se siente solo y 
las tasas de evasión son relativamente altas 
(ESQUINCALHA, 2015).

RELATO DE UNA EXPERIENCIA Y 
ALGUNAS DISCUSIONES

Este trabajo se propone presentar el 
Curso de Formación de Tutores en Educación 
a Distancia (CFTEaD), ofertado por una ins-
titución federal de enseñanza superior, en la 
modalidad a distancia para el siguiente pú-
blico objetivo: egresos y concluyentes de los 
cursos de posgrado lato sensu ofrecidos en 
la modalidad a distancia, en el ámbito del 
Sistema UAB.

El CFTEaD tuvo inicio en el primer se-
mestre de 2012, teniendo como objetivo ar-
ticular teoría y práctica, permitiendo al alu-
mno, desde re� exiones sobre temas como 
fundamentos de la EaD, importancia del pa-
pel del tutor en un curso a distancia, sistema 

de tutoría y evaluación en EaD, hasta expe-
rimentaciones en un Ambiente Virtual de 
Aprendizaje (AVA) con per� l de tutor, en un 
ambiente de práctica especialmente creado 
para este propósito. Todas esas actividades 
se realizado en la Plataforma MOODLE y 
tuvieron como recursos para el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, el debate en Foros 
Temáticos y el envío de tareas elaboradas a 
partir de la lectura, discusión y re� exión so-
bre los textos base coloados a disposición en 
la Plataforma.  

El CFTEaD fue ofrecido como un curso 
libre, con duración de 60 horas, distribuidas 
en el período del 31 de marzo al 25 de mayo 
de 2012, totalizando 8 semanas de curso, las 
cuales se iniciaban siempre los miércoles y 
terminaban los martes de la semanas subsi-
guiente, garantizando de esa forma, la posibi-
lidad de acceso tanto en los días hábiles como 
en los � nales de semana. Esa edición del cur-
so contó con la participación de 590 alumnos 
distribuidos en 23 grupos. Cada grupo tenía 
cerca de 26 alumnos y un tutor para orientar-
los en las actividades propuestas durante estas 
semanas, de modo a no perjudicar la interac-
ción alumno-tutor y alumno-alumno. Esos 
tutotes eran especialistas en EaD, con por lo 
menos tres de experiencia en la función, y 
fueron seleccionados a partir de la evaluación 
de la Coordinación General de Tutoría de los 
Cursos de Posgrado a Distancia de la institu-
ción en que actuaban así hace algún tiempo.

Para la aprobación, los cursistas deberían 
obtener nota � nal igual o superior a 70 pun-
tos, siendo la misma oriunda del promedio 
aritmético de las sumas de las notas recibidas 
por las discusiones en los foros Temáticos y 
de las notas recibidas en las Tareas. Los Foros 
Temáticos y las Tareas hablaban de temas 
emergentes en el área de tutoría, fomentados 
por el estudio y discusión de textos del área. 
Las Tareas consistían en producciones textu-
ales individuales a partir de los mismos temas 
discutidos en los Foros. 
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Además de las actividades puntuadas re-
feridas en el parágrafo anterior, en la séptima 
semana, también se ofreció a los cursistas la 
posibilidad de reponer un foro o tarea que el 
mismo no haya participado o entregado, du-
rante las seis primeras semanas del CFTEaD.

La primera semana del curso se destinó 
a la presentación de los alumnos en el foro 
Presentación de los participantes y ambienta-
ción de los mismos en el AVA. Además de esa 
actividad, se colocó a disposición una Wiki, 
cuyo tema era: La historia de un tutor, donde 
todos los cursistas daban proseguimiento a 
una historia iniciada por el tutor de cada gru-
po para, posteriormente, ser compilada y co-
locada a disposición para que todos tuvieran 
acceso al � nal de la semana. Una wiki es una 
herramienta para construcción colaborativa 
de textos en medio virtual, es una herramien-
ta nativa de la Plataforma Moodle.

También durante la primera semana, se 
colocaron a vídeos sobre el CFTEaD y men-
sajes de bienvenida  a los cursistas; la Guía 
del Alumno; un Glosario de construcción 
colectiva sobre EaD; una carpeta titulada 
Biblioteca del Curso, conteniendo textos au-
xiliares para los debates promovidos durante 
las ocho semanas y, por último, tres enlaces 
denominados: Foro de noticias (informes de 
la coordinación a los cursistas, sin la posi-
bilidad de interacción), Comunicación con el 
tutor (foro de interacción sobre temas admi-
nistrativos entre tutor y cursistas, por grupos) 
y Café Virtual (foro sin mediación por parte 
de los tutores, donde los cursistas de todos los 
grupos podían interactuar libremente, desde 
que respetando las normas para buena con-
vivencia). Todos los ítems descritos en este 
parágrafo estuvieron activos durante todo 
el curso.

En la segunda semana, se abordó el tema 
Educación a Distancia: conceptos y poten-
cialidades. Se creó un foro temático pidién-
doles a los cursistas que relatasen situacio-
nes positivas y negativas vividas en la EaD, 

teniendo como soporte teórico el Texto Base 
Educación a Distancia: conceptos y poten-
cialidades (GIANNELLA e STRUCHINER, 
2005). Como todos los cursistas egresaron de 
cursos a distancia, se pudieron trabar discu-
siones sobre buenas prácticas en un ambiente 
virtual. De manera general, las experiencias 
negativas estaban relacionadas a la falta de 
empatía y cordialidad por parte de algunos 
tutores, lo que se corrobora por los estudios 
de Esquincalha (2015) sobre la importancia 
de los componentes afectivo-actitudinales 
para evitar la evasión de alumnos en la moda-
lidad a distancia. Con relación a las situacio-
nes positivas, mayoritariamente aparecieron 
referencias la posibilidad del estudio a cual-
quier horario y local.

Paralelamente al foro temático, los cur-
sistas hicieron una producción textual, la 
tarea de la semana, en que deberían escoger 
tres experiencias negativas citadas en el foro y 
proponer soluciones. De esta forma general, 
fueron recurrentes, una vez más, los temas 
afectivos. 

Llegando a la tercera semana, le tocó 
el turno al abordaje del tema Sistemas de 
Tutoría en cursos a distancia. Las discusiones 
sobre el tema se realizaron en el foro temático 
que tuvo como base el análisis de los sistemas 
de tutoría de siete instituciones que ofrecen 
cursos en la modalidad a distancia, las cuales, 
por cuestiones de ética, no tuvieron sus nom-
bres divulgados. 

El soporte teórico quedó a cargo de 
dos textos base colocados a disposición en 
la plataforma: Guia do Tutor dos Cursos de 
Pós-Graduação (ESQUINCALHA, 2010) 
e Sistemas de Tutores em Cursos de Pós-
Graduação a Distância (ESQUINCALHA et 
al., 2009). Esos textos hablan sobre sistemas 
de tutoría que presentan estándares de calidad 
elevados, en acuerdo con los Referenciales de 
Calidad para Educación  Superior a Distancia 
(MEC, 2007), con la presença de tutores a dis-
tancia y presenciales, trabajando con grupos 
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de no más de 25 alumnos, hasta sistemas de 
tutoría en que había solo un tutor para cerca 
de 500 cursistas, aclarando dudas conceptua-
das en foros de discusión, lo que nos parece 
inconcebible. La tarea de la semana consti-
tuye en la proposición, a partir de los textos y 
de las experiencias de los participantes, de un 
sistema de tutoría que pareciera e� caz a la luz 
de los parámetros de calidad discutidos por la 
literatura del área.

Las discusiones de la cuarta semana tu-
vieron como tema La importancia del papel 
del tutor en un curso a distancia. Para este 
debate se colocó a disposición el  texto base 
Lições aprendidas em experiências de tutoria 
a distância: fatores potencializadores e limi-
tantes (GIANNELLA et al., 2003). La idea de 
las discusiones de esa semana fue conocer un 
poco mejor las acciones y los comportamien-
tos que se esperan de un tutor frente a situa-
ciones de con� icto que puedan ocurrir en el 
ambiente de aprendizaje. Se solicitó a los cur-
sistas, como tarea de la semana, redactar un 
texto relatando cómo se comportarían frente 
a algunas situaciones-problema (problema-
tizadas de modo a mostrar las secuencias de 
cada una de ellas) que pueden venir a ocurrir 
en el día a día del tutor. Para subsidiar esa ta-
rea, se les ofreció a los cursistas un texto de 
apoyo que hablaba sobre las siguientes situa-
ciones: 1) tutor con di� cultades técnicas con 
relación al ambiente virtual; 2) tutor tenien-
do mediar con� icto entre cursistas; 3) tutor 
discordando de las ideas del texto sugerido 
para discusión por la coordinación; 4) tutor 
frente a cursistas con más conocimiento que 
él con relación al tema en discusión; 5) tutor 
teniendo que lidiar con exceso de afectividad 
y constreñimiento en foros de discusión; 6) 
silencio virtual.

Al iniciar la quinta semana de curso, los 
cursistas tuvieron como tema Avaliação em 
EaD. Basado en los textos O tutor-professor 
e a avaliação da aprendizagem no ensino a 
distância (GUSSO, 2009) y Avaliação de fó-
runs de discussão (DOMINGUES, 2006), se 

discutió en el foro temático sobre los criterios 
de evaluación que los cursistas adoptarían al 
evaluar un foro temático y los motivos de sus 
elecciones.  Como tarea, los cursistas 
deberían describir los tipos y las formas de 
evaluación que los mismos utilizaban en la 
enseñanza presencial y re� exionar sobre la 
posibilidad o no de su utilización en la moda-
lidad a distancia. 

Por medio de la sexta semana de curso, 
cuyo tema fue Edición de Recursos y Tareas en 
la Plataforma MOODLE – Experimentación, 
los cursistas pudieron conocer mejor las po-
sibilidades de edición de la plataforma. Para 
eso se creó un ambiente exclusivo de prácti-
ca donde ellos operan las principales herra-
mientas que la plataforma tiene.

Para estimular los cursistas a manipular 
e interactuar con el ambiente de práctica, se 
solicitó una tarea donde deberían escoger un 
asunto relacionado a una disciplina de su in-
terés y creasen un tópico sobre algún asunto 
de esa disciplina. El tópico debería contener 
un título, un pequeño texto de presentación, 
un archivo de texto, un foro y una tarea (en-
vío de archivo único). 

Como apoyo, los cursistas tuvieron a dis-
posición un foro para aclarar dudas sobre la 
Plataforma Moodle; cuatro tutoriales sobre 
como editar tópicos, crear foros, inserir y ex-
cluir actividades y recursos; un paso a paso 
sobre cómo crear los ítems solicitados en la 
tarefa; y el Texto Base Manual do MOODLE 
– Per� l de Professor (Equipe del Projeto EAD 
– CPD – MOODLE UFBA, 2008).

En la penúltima semana de ese curso, ver-
sión 2012, el tema propuesto fue Ambientes 
Virtuais de Aprendizagem e a Plataforma 
MOODLE. El foco de esa semana fue discutir 
el tipo de abordaje utilizado en diferentes pla-
taformas de EaD (Teleduc, Aulanet, Moodle, 
etc.). Además de este foro temático, también 
se propuso como tarea, una encuesta donde 
los alumnos deberían describir sugerencias 
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de cómo podrían utilizar por lo menos cuatro 
herramientas de la plataforma. Esta semana 
también fue posible reponer una tarea que 
por ventura no se había realizado en las seis 
primeras semanas.

Para auxiliar a los cursistas se colocaron 
a disposición dos Textos Base: uma introdu-
ção aos Ambientes Virtuais de Aprendizagem 
(SALVADOR, 2010) y De� nição de um am-
biente de cursos para ensino/aprendizagem de 
Estatística via Internet (RODRIGUES, 2002).

Por � n, la última semana se destinó a la 
evaluación del curso, hecha por los alumnos. 
En el foro abierto para esa � nalidad tres ítems 
deberían ser abordados: Evaluación del cur-
so; Evaluación del tutor; y Evaluación de la 
participación del cursista. 

Se observa que las Semanas 1, 6 y 8 tu-
vieron un promedio de participación abajo 
de las demás, lo que ya se esperaba, una vez 
que la primera semana se destinó solo a las 
presentaciones de los cursistas, mientras que 
en la sexta y octava semanas los foros fueron 
exclusivamente para aclarar dudas sobre la 
Plataforma y la realización de la evaluación 
del curso, respectivamente.

CONSIDERACIONES FINALES

Este texto trajo un relato de experiencia 
de la implantación de un curso de formación 
de tutores para EaD en una institución fede-
ral de enseñanza superior, con sede en el esta-
do de Río de Janeiro. Se veri� có que el curso 
presenta carga horaria y distribución de las 
actividades organizadas por períodos sema-
nales que están en acuerdo con lo propuesto 
por la literatura consultada y, que fue evalu-
ado positivamente por la mayor parte de los 
alumnos. 

Además, la secuencia con que los te-
mas fueron abordados: Presentación de los 
participantes; qué es Educación a Distancia, 
los pro y contra de esa modalidad; Sistemas 

de tutoría; La importancia del papel del tu-
tor en la enseñanza a distancia; Evaluación 
en la Educación a Distancia; Práctica en la 
Plataforma Moodle; Abordajes constructivis-
tas presentes en los Ambientes Virtuales de 
Aprendizaje, parece haber tenido éxito, por 
los indicadores extraídos de las evaluaciones 
de los alumnos.

Se observa también que el curso coloca a 
disposición canales e comunicación exclusi-
vos entre el tutor y el alumno, además de los 
foros temáticos que propician un aprendizaje 
colaborativo por medio de las discusiones e 
interactividad entre tutor-alumno y alumno-
-alumno, llevándose en cuenta las relaciones 
interpersonales entre los participantes del 
grupo. Se resalta también que el enlace Café 
Virtual permite una socialización entre todos 
los cursistas, independiente de sus grupos, lo 
que se señaló como positivo.

El hecho de que los participantes ten-
gan acceso a un ambiente de práctica, don-
de fue posible editar y crear tópicos en el 
AVA, posibilitando a los mismos un con-
tacto y, consecuentemente, una mayor acla-
ración sobre cómo se crían los cursos en 
aquella plataforma.

En la edición del CFTEaD de 2013, ade-
más de la experimentación con relación a 
los conocimientos técnicos de edición del 
Moodle, fue propuesta una ronda de me-
diación, en que cada alumno tuvo la opor-
tunidad de mediar una discusión en el foro 
que creó,  a lo largo de dos o tres días. Para 
eso, cada grupo de cursistas fue dividido en 
algunos subgrupos, de modo que todos los 
alumnos tuviesen la oportunidad de vivir, 
aunque brevemente, la oportunidad de me-
diar un foro de discusión. En 2014 esa eta-
pa pasó de una para cerca de tres semanas. 
De esa forma, además de los conocimientos 
tecnológicos, los conocimientos pedagógi-
cos y tecnológicos pedagógicos (MISHRA y 
KOEHLER, 2006), tan fundamentales, tambi-
én pasaron a ser contemplados, además de los 
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afectivo-actitudinales.

Al analizarse el ítem Evaluación, se veri-
� ca que el curso presenta un tópico especí� co 
donde este tema se debate, una vez que evalu-
ar es una tarea que suele proporcionar discu-
siones polémicas, tanto en la modalidad pre-
sencial como a distancia. Se veri� ca también, 
en lo que se re� ere a ese ítem, que el propio 
curso ofrece formas variadas de evaluar a los 
participantes, como por su participación en 
foros temáticos, construcción colaborativa de 
textos (wiki), y el envío de tareas caracteriza-
das por la producción individual de textos.

De posesión de los comentarios de los 
alumnos, se veri� có una buena aceptación 
frente al CFTEaD, teniendo este contem-
plado las necesidades de sus participantes. 
Varios alumnos sugirieron que, en vez de 
foro, se utilizase un formulario anónimo, ex-
terno a la plataforma, lo que fue analizado 
por la coordinación e implementado en las 
versiones siguientes.

Por � n, cabe resaltar que los autores de 
ese texto no de� enden o creen en un único 
modelo e� ciente para formación de tutores 
a distancia, sin embargo, delante de la oferta 
de algunas versiones del curso de formación 
en tela, exitosa, en evaluaciones de la coordi-
nación y de los cursistas,  se juzgó pertinente 
compartir la experiencia para que la discutan 
y mejoren los profesionales responsables por 
la formación de tutores a distancia de las más 
diversas instituciones que toman para sí ese 
importante y complejo desafío.
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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo avaliar 
a concepção que os tutores a distância de um 
curso de graduação têm sobre interatividade 
e a relação dessa concepção com sua forma-
ção especí� ca em EaD e com sua prática na 
tutoria. Para poder entender esta problemá-
tica, foi enviado um questionário para tuto-
res a distância do curso de Licenciatura em 
Ciências Biológicas de um consórcio de ins-
tituições públicas para oferta de cursos de 
graduação na modalidade EaD do estado do 
Rio de Janeiro. Ao todo, 20 tutores a distância 
responderam a todas as perguntas presentes 
no questionário, sendo amostrado um total 
de 12 disciplinas diferentes. Através da aná-
lise da resposta dos tutores a distância, o pre-
sente estudo pode concluir que uma alta for-
mação acadêmica pode não necessariamente 
representar um conhecimento especí� co 
sobre aspectos relacionados à EaD e que cur-
sos de formação especí� cos sobre Educação 
a Distância são importantes para uma me-
lhor formação dos tutores como promotores 
da interatividade.

Palavras-chave: Educação a distância. 
Interatividade. Formação.

 ABSTRACT

� is paper aims to evaluate how an un-
dergraduate program’s distance tutors see 
interactivity and how their views relate to 
their speci� c distance education training 
and tutoring practice. In order to unders-
tand this problem, a survey was sent to dis-
tance tutors working in programs that train 
future biological science teachers at public 
institutions o� ering distance education un-
dergraduate programs in the state of Rio de 
Janeiro. Twenty distance tutors answered all 
of the questions in the survey, comprising a 
total of 12 di� erent courses. A� er analyzing  
the distance tutors’ answers, we concluded 
that high academic training may not neces-
sarily mean one has speci� c knowledge about 
Distance Education-related aspects , and that 
speci� c distance education courses are im-
portant to better train tutors as promoters 
of interactivity.
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Keywords: Distance education. 
Interactivity. Training.

RESUMEN

Este trabajo tiene por objetivo evaluar la 
concepción que los tutores a distancia de un 
curso de grado tienen sobra la interactividad 
y la relación de esa concepción con su forma-
ción especí� ca en EaD y con su práctica de 
tutoría. Para poder comprender ese tema, se 
envió un cuestionario a los tutores a distancia 
del curso de profesorado (Licenciatura) en 
Ciencias Biológicas de un consorcio de ins-
tituciones públicas para la oferta de cursos 
de grado en la modalidad EaD del estado de 
Río de Janeiro. En total, 20 tutores a distancia 
respondieron a todas las preguntas del cues-
tionario, siendo que la muestra contempló 
un total de 12 asignaturas diferentes. Por me-
dio del análisis de la respuesta de los tutores 
a distancia, este estudio puede concluir que 
una alta formación académica puede no re-
presentar, necesariamente, un conocimiento 
especí� co sobre aspectos relacionados a la 
EaD y que cursos de formación especí� cos 
sobre Educación a Distancia son importan-
tes para una mejor formación de los tutores 
como promotores de la interactividad.

Palabras clave: Educación a distancia. 
Interactividad. Formación.

1. INTRODUCCIÓN

Con el desarrollo de las tecnologías d e 
la información y comunicación, la relación 
entre docentes y alumnos adquiere nuevas 
posibilidades en la Educación a Distancia 
(EAD), una vez que no necesitan estar en 
un mismo espacio para que se constituya 
un ambiente de enseñanza y aprendizaje es-
timulante e interactivo (MEDEIROS et al. 
2010). Así, en EAD, surgen nuevos roles para 
docentes y alumnos. El docente no es más la 
� gura controladora y detentora del conoci-
miento y la atención se vuelve hacia el alu-
mno (OLIVEIRA, 2003). En ese contexto, 

el alumno tiene gran responsabilidad por 
su propio aprendizaje, o sea, diferente de la 
educación presencial tradicional, un alumno 
del curso a distancia o semiprensencial reci-
be instrucciones para usar todos los recursos 
de aprendizaje colocados a su disposición de 
la forma más colaborativa posible. Eso, aso-
ciado a la � exibilidad de horarios, hace con 
que también sea necesaria la organización del 
tiempo, el empeño y la autodisciplina del es-
tudiante. De esa forma, además de los nuevos 
roles de docente y alumno, surge en EAD un 
personaje nuevo, esencial en esa modalidad, 
el tutor, que directamente va a acompañar y 
a orientar a los estudiantes en su aprendizaje.

La tutoría es, por lo tanto, esencial en los 
cursos de la modalidad a distancia y, de esa 
forma, además de la formación académica 
en su área, el tutor también debe dominar te-
mas importantes en Educación de modo en 
general y en Educación a Distancia, especial-
mente. En ese contexto, según importantes 
investigadores en EAD (e.g. MORAN 1995, 
LEVÝ 2001, PETERS 2001), interactividad, 
autonomía y afectividad son tres aspectos 
importantes que deben ser considerados en 
el modelo tutorial. Por eso es necesario que 
el tutor tenga una buena base teórica y prác-
tica sobre esos aspectos, de forma a ejercer 
mejor su rol en la mediación del aprendizaje 
del alumno. De un modo general, compren-
der el rol del tutor en EAD y cómo funciona 
su relación con el alumno es esencial para un 
proceso de construcción del conocimiento 
efectivo, contribuyendo, de esa forma, para 
la reducción de la evasión y el aumento de la 
calidad de esa modalidad de enseñanza.

Un tema que se viene discutiendo con 
frecuencia es la función del tutor y los nue-
vos roles que ese profesional asume en los 
días actuales (e.g. JAEGER & ACROSSI 2005, 
PAIANO 2006, LEAL 2004, MEDEIROS et 
al. 2010), una vez que los aportes del tutor 
vienen sufriendo modi� caciones de la con-
cepción inicial. Jaeger & Acrossi (2002), por 
ejemplo, destacan que el rol inicial del tutor 
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estaba básicamente relacionado al apoyo del 
docente, a la sanación de dudas sobre el con-
tenido y acompañamiento de actividades. En 
una visión más actual del rol de docente, ade-
más de las funciones anteriormente citadas, 
se incluyen nuevas responsabilidades, acti-
tudes y competencias con relación a abor-
dajes pedagógicos y tecnológicos, como, por 
ejemplo: mejor entendimiento del proceso 
de aprendizaje en EAD; reconocimiento de 
la importancia de la afectividad en las rela-
ciones con los alumnos; búsqueda de estrate-
gias para el desarrollo de la autonomía; y uso, 
cada vez más grande, de ambientes virtuales 
de aprendizaje y sus posibilidades de interac-
tividad (MACHADO & MACHADO 2004, 
OLIVEIRA 2009).

Asumiendo entonces nuevas responsa-
bilidades, según Leal (2004) el tutor sería un 
educador a distancia, seleccionando conteni-
dos, discutiendo estrategias de aprendizaje, 
problematizando el conocimiento, estable-
ciendo diálogos con los alumnos y haciendo 
la mediación de problemas de aprendizaje. 
De esa forma, en la Educación a Distancia 
es necesario hacer una revisión de las con-
cepciones de aprendizaje, de conocimientos 
y técnicas para aprovechar al máximo el uso 
de las tecnologías y herramientas, siendo que 
la complejidad de la acción docente se nota 
más claramente que en la educación presen-
cial (MEDEIROS et. al. 2010).

Un aspecto que adquiere gran impor-
tancia es la formación ideal de los tutores a 
distancia. Según algunos autores (e.g. LEAL 
2004, PAIANO 2006, MEDEIROS et al. 
2010), las bases teóricas de la formación ini-
cial del tutor deberán ser las mismas de un 
profesor presencial, incluyendo una buena 
formación académica en el área de actuaci-
ón y la experiencia práctica. Además, a su 
formación se le deben añadir conocimientos 
y habilidades especí� cas necesarias para el 
desempeño de funciones que comprenden 
el uso de tecnologías y estrategias pedagó-
gicas para mediar, acompañar y evaluar el 

aprendizaje del alumno en el ambiente virtu-
al de aprendizaje.

El tutor a distancia se considera como 
el principal eslabón ente el alumno y el con-
tenido en cursos a distancia y, por ese mo-
tivo, la interactividad entre el profesional y 
los alumnos es de gran importancia para la 
construcción del conocimiento y de la auto-
nomía del alumno. La evaluación de la acti-
tud de los tutores a distancia para promover 
la interactividad es relevante en la propuesta 
de mejoras tanto de las herramientas online 
como de la capacitación para esa modalidad 
de enseñanza.  

En tal contexto, el objetivo de este traba-
jo fue  evaluar la concepción que los tutores 
a distancia de un curso de grado tienen sobra 
la interactividad y la relación de esa concep-
ción con su formación especí� ca en EAD y 
con su práctica de tutoría. 

2. METODOLOGÍA  

El instrumento utilizado en este estudio 
fue un cuestionario autoaplicado con pregun-
tas semiestructuradas por medio del uso de 
la herr amienta formulario, del sitio Google 
Drieve (http://drive.google.com). El análisis 
de los datos se realizó por medio del so� ware 
Microso�  Excel 2007. El cuestionario (anexo 
1) fue enviado a los tutores a distancia del 
curso de Licenciatura en Ciencias Biológicas 
de una institución que ofrece cursos de grado 
en la modalidad semipresencial en el estado 
de Río de Janeiro. Ese cuestionario, además 
de levantar la formación y el conocimiento 
especí� co en el área tecnológica de los tuto-
res, tuvo por objetivo conocer su concepción 
con relación al tema de la interactividad. El 
cuestionario presentó un total de 9 pregun-
tas, siendo siete cerradas y dos abiertas.

 El cuestionario fue enviado para 
otros tutores a distancia el 19/05/2012 y 
estuvo disponible para respuestas has-
ta el 30/05/2012. Todos los tutores que 
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contestaron el cuestionario online � rmaron 
un término de consentimiento que está en 
manos del primer autor de este trabajo. Al 
� nal del período de� nido, 20, de un total de 
aproximadamente 90 tutores a distancia del 
curso habían contestado a todas las pregun-
tas del cuestionario, con un total de 12 dis-
ciplinas diferentes. Existe una variación de la 
cantidad de tutores a distancia a cada semes-
tre, una vez que la carga horaria de los tuto-
res guarda relación directa con la cantidad de 
alumnos inscriptos.

3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

El promedio de edad de los tutores fue de 
31 años (mínimo 23 y máximo 47), siendo que 

el 70% eran del sexo femenino. Con relación a 
la formación acadé mica, el 80% de los tutores 
poseían maestría completa y el 50% de ellos, 
doctorado completo o en curso (Figura 1). En 
un curso de capacitación de tutores en Bahía, 
Souza y sus colaboradores (2007) relataron que 
más del 60% de los tutores poseían o estaban 
cursando una especialización, lo que muestra 
que los tutores representados en este estudio 
poseen, comparativamente, elevada formación 
académica. Sin embargo, considerando que el 
rol del tutor a distancia está más allá del conteni-
do académico, siendo este un motivador y efec-
tivador del proceso de aprendizaje (BATTISTI 
et al., 2011), la formación académica no puede 
ser el único factor indicador del potencial peda-
gógico de un tutor en EAD. 

Figura 1: Formación académica de los tutores a distancia (n=20) de un curso semipresen-
cial de Licenciatura en Ciencias Biológicas, en el estado de Río de Janeiro, en encuesta 
realizada entre el 19 y el 30/05/2012.

Buscando profundizar el conocimiento so-
bre la formación de los tutores a distancia de la 
muestra de este trabajo, pensó en un punto en 
el cuestionario que trataba sobre la formación 
especí� ca en EAD de los tutores. Durante el 

período del estudio, la institución en cuestión 
estaba en un proceso de capacitación de los tu-
tores más antiguos y, por eso, se realizaron pre-
guntas cerradas donde los tutores podrían con-
testar no apenas si contaban con una formación 



Volume  16 - 2017

Associação Brasileira de Educação a Distância

27

especí� ca en EAD, pero si consideraban que esa 
formación era importante para un tutor a dis-
tancia. Las respuestas del ítem que cuestionaba 
sobre la formación en EAD están resumidas 
en la � gura 2. La mayoría de los tutores de la 
muestra ya realizó o está realizando un curso de 
formación especí� co en EAD (14) y una gran 
parte de ellos (7) confía en que esa formación 
es imprescindible para un tutor a distancia. Al 
mismo tiempo, aproximadamente el 30% de 
los tutores que contestaron de forma positiva 
escogieron la opción S1, donde la motivación 
para contar con una formación especí� ca en 
EAD se hizo apenas debido a una solicitud del 

coordinador del curso/tutoría. Este dato mues-
tra que una parte importante de los tutores, aun 
teniendo formación en EAD, no reconocen su 
importancia para su trabajo en cursos a distan-
cia. Considerando los tutores que todavía no 
cuentan con formación en EAD, la mayor parte 
de ellos (el 67%) contestó que pretende hacer un 
curso especí� co de formación en EAD, pues se-
ría importante para su formación (opción N1). 
Apenas dos tutores optaron por respuestas en 
que la motivación sería apenas una obliga-
ción del curso o que esa formación no sería 
imprescindible para un tutor a distancia (op-
ciones N2 y N3).

Figura 2: Frecuencia de respuestas de los tutores a distancia (n=20) de un curso semipre-
sencial de Licenciatura en Ciencias Biológicas, en el estado de Río de Janeiro, en relación a 
la pregunta: ¿Está realizando o ya ha realizado algún curso de formación específi co en EAD? 
N1: No, pero pretendo realizarlo, pues me parece importante para mi formación; N2: No, 
pero pretendo realizarlo, pues me lo podrán exigir; N3: No, pues no creo que sea imprescin-
dible para un tutor contar con formación específi ca en EAD; S1: Sí, pero apenas porque me 
fue solicitado por el coordinador del curso/tutoría; S2: Sí, pues creo que es imprescindible 
para un tutor contar con formación específi ca en EAD; S3: Sí, pues creo que puede ser im-
portante para mi formación. Encuesta realizada entre el 19 y el 30/05/2012.

Teniendo como base los conceptos de 
interactividad en EAD de Amaral & Rosini 
(2008) y Capelari & Barros (2008), se repartie-
ron entre correctas e incorrectas las respuestas 

relacionadas a la pregunta abierta: “¿Cuál es 
el concepto de interactividad para usted?”. 
Exactamente el 50% (10) de los tutores tuvieron 
respuestas consideradas correctas, pues incluían 
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el intercambio de informaciones y/o conexio-
nes entre dos o más personas a través del uso de 
herramientas especí� cas. Podemos mencionar 
como un modelo de respuesta correcta: 

“Para mí, interactividad es la comuni-
cación entre los diferentes miembros 
involucrados en la EAD, que es posible 
gracias a las herramientas de enseñanza 
en los AVAs.” 
Tutor 19.

Entre los tutores cuyas respuestas se 
consideraron “incorrectas” (50%) podemos 
registrar básicamente dos grupos de errores, 
los tutores que consideraron que apenas las 
herramientas podrían realizar la interactivi-
dad en cursos EAD y los tutores que conside-
raron que la interactividad sucede apenas en 
una vía, entre tutores y alumnos. Un ejemplo 
de respuesta incorrecta que hacía referencia 
apenas a las herramientas fue:

“Utilización de diferentes medios (inter-
net, videos, teléfono)”
Tutor 14.

Este tipo de respuesta muestra que al-
gunos tutores todavía no consiguieron notar 
la importancia de su rol en la promoción de 
la interactividad. Según Capelari & Barros 
(2008), las herramientas deben ser el medio 
que ayuda a proporcionar la interactividad 
en EAD. Ellas no trabajan solas y necesitan el 
rol activo de los tutores a distancia para que 
sean efectivas en el aumento de la interactivi-
dad en cursos a distancia. El gran porcentaje 
de tutores que contestó de forma incorrecta 
a una pregunta conceptual sobre la interac-
tividad muestra la importancia de cursos de 
formación en EAD para que el tutor sea capaz 
de reconocer su importante rol en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Y no sólo de cur-
sos generales sobre EAD, pero de cursos que 
trabajen especí� camente el rol del tutor para 
promover la interactividad en el ambiente de 
aprendizaje. Cerca del 54% de los tutores que 
hacen o hicieron parte del curso especí� co 

de EAD respondieron de forma considerada 
incorrecta a la pregunta conceptual sobre la 
interactividad, lo que muestra que el conte-
nido de un curso de formación en EAD tam-
bién es un factor relevante. Un aspecto tan 
importante como ese debe ser más trabajado 
en cursos de EAD de modo a garantizar que 
todos los alumnos concluyen el curso con ese 
concepto bien establecido. Sin embargo, des-
tacamos que aunque sin una de� nición cor-
recta sobre interactividad, es posible que un 
tutor realice de forma competente su trabajo, 
pero consideramos importante que todos los 
tutores sean capaces de de� nir correctamente 
un concepto central en su área de actuación. 

La segunda pregunta abierta de este estu-
dio hacía una relación entre la interactividad y 
el aprendizaje en cursos a distancia: “¿Considera 
usted la interactividad importante para el 
aprendizaje de un alumno en un curso a distan-
cia? ¿Por qué?”. De todas las respuestas, apenas 
una fue negativa, mostrando que la mayor parte 
de los tutores reconoce la importante relación 
entre esos dos conceptos. La segunda parte de 
la pregunta, que pedía una explicación de la 
respuesta a� rmativa o negativa, tuvo un están-
dar de respuestas volcado a la importancia de la 
relación tutor-alumno, siendo la parte relacio-
nada a la interactividad alumno-alumno poco 
explicitada de forma notable. Ejemplos de ese 
estándar de respuesta pueden ser mostrados en 
las citaciones que siguen:

“Es fundamental, pues, en una enseñanza 
a distancia es aún más difícil que el alumno 
se insiera en el contexto teórico del asunto 
tratado, como cuando sucede en un salón 
de clases, con un profesor presencial. La 
interactividad tutor-alumno es necesaria 
para fortalecer esa relación del alumno 
con el contenido, volviéndose íntimo del 
asunto. Sin embargo, es imprescindible la 
discreción por ambas partes para que esa 
interacción se mantenga dentro de los lí-
mites éticos, sin entrar en asuntos perso-
nas durante la interactividad.” 
Tutor 8.
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“Sí. La interactividad es un método para 
mantener el contacto directo con el con-
tenido de la disciplina en ausencia de un 
docente presente.”
Tutor 14.

Podemos ver también que las respuestas 
muestran que esa parte de los tutores ve la 
interactividad como una herramienta usada 
para facilitar el entendimiento individual del 
alumno con relación al contenido de la dis-
ciplina. Los aspectos relacionados a la inte-
ractividad alumno-aluno son citados apenas 
por el 10% de los tutores, lo que demuestra 
que la visión de que la interactividad se resu-
me apenas a la relación tutor-alumno todavía 
está muy presente en el conocimiento de los 
tutores de la muestra. Ese comportamiento 
reproduce el modelo del sistema educacional 
presencial tradicional, centrado en el docente. 
Según Amaral & Rosini (2008), los ambientes 
virtuales de aprendizaje deben dar soporte a 
un aprendizaje colaborativo, en que los alum-
nos participan en una construcción social del 
conocimiento. Sin una interactividad alumno-
-alumno, el conocimiento pasa a ser tratado en 

apenas un aspecto, siendo los alumnos recep-
tores del contenido de las asignaturas.

En una pregunta cerrada, los tutores res-
pondieron sobre la importancia de los actores 
de EAD para la promoción de la interactividad 
(Figura 3). Considerando el promedio de las 
respuestas para cada actor de EAD, podemos 
notar que  “Tutor” obtuvo nota superior (9,9), 
seguido por “Alumnos” (9,3) y “Herramientas 
de la plataforma” (9,0). Así siendo, podemos 
considerar que el rol del tutor fue considera-
do el más importante para la promoción de la 
interactividad, siendo el rol de los alumnos y 
de las herramientas muy próximos en la opi-
nión general de los tutores a distancia de la 
muestra. ese resultado demuestra que, según 
los autores, las herramientas de la plataforma 
representan, por ellas mismas, un rol impor-
tante en la interactividad, corroborando el 
resultado encontrado en la pregunta abierta 
sobre el concepto de interactividad. Sin em-
bargo, es claro que las herramientas deben 
ser utilizadas para facilitar la comunicación 
tutor-alumno y alumno-alumno y no son por 
si solas proveedoras de interactividad.

Figura 3: Frecuencia de respuestas de los tutores a distancia (n=20) de un curso semipre-
sencial de Licenciatura en Ciencias Biológicas, en el estado de Río de Janeiro, en relación 
a la pregunta: “En una escala del 1 al 10, elija el nivel de importancia  de cada ítem abajo 
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para la promoción de la interactividad en Educación a Distancia”. Las respuestas fueron 
cerradas en una escala del 1 al 10 para cada actor de EAD. Cada barra representa el pro-
medio de la nota para cada actor. Encuesta realizada entre el 19 y el 30/05/2012.

Las dos últimas preguntas del cuestiona-
rio levantaban los tipos de herramientas que 
los tutores ya habían utilizado y cuáles ellos 
consideraban que permitían mayor interac-
tividad (Figura 4). Podemos notar que las 
herramientas más utilizadas por los tutores 
son el foro (20 menciones), la sala de tutoría 
(20 menciones) y la herramienta Actividad 
(16 menciones), todas asíncronas. La sala de 
tutoría es una herramienta especí� ca para el 
planeo de dudas, que funciona como un foro 
de preguntas y respuestas solamente entre 
tutores y alumnos, no entre alumnos y alu-
mnos. Ya la herramienta Actividad es una 
herramienta que permite la publicación de 
archivos anexados, como evaluaciones a dis-
tancia. Cuando analizamos las herramientas 
que, según los tutores, permiten mayor inte-
ractividad, vemos que no hay una coinciden-
cia entre ambas respuestas. La herramienta 
Actividad, muy utilizada por los tutores, 
siquiera fue mencionada como importante 
para la interactividad, y otras, como el Foro 
y la Sala de Tutoría, también muy utilizada 
por los tutores, recibieron pocas menciones 
con relación a su importancia para la interac-
tividad. Eso indica que las herramientas más 
utilizadas en la plataforma de este curso, en la 
opinión de los tutores, no son directamente 
aquellas que permiten mayor interactividad. 
Una herramienta como el chat, por ejem-
plo, que apenas fue utilizada por el 25% de 
los tutores (Figura 4), recibió casi el doble de 
las menciones, considerando su importancia 
en la interactividad (45%; Figura 4). Ese es-
tándar muestra que los tutores saben que las 
herramientas asíncronas pueden jugar un rol 
importante para una mayor interactividad, 
aunque no sean utilizadas en sus clases. Según 
Ferreira & Bianchetti (2004), “un chat es un 
espacio en que todos interactúan con todos 
y no apenas en el sentido docente-alumno.”

Otras herramientas síncronas pueden 

desempeñar un importante rol en la EAD. 
Castro (2007) destaca que los alumnos pue-
den obtener desempeños diferentes en dife-
rentes herramientas, por eso es importante 
el uso de varias formas de proporcionar la 
interactividad en cursos a distancia. En el 
curso que hemos analizado, el rol del docente 
responsable por la asignatura es seleccionar 
las herramientas para que sus tutores pueden 
estimular la mayor interactividad de los ac-
tores de la asignatura. Aunque los alumnos 
estén estimulados y los tutores cuenten con 
una buena formación especí� ca en EAD, un 
ambiente virtual de aprendizaje necesita con-
tar con herramientas adecuadas a la interacti-
vidad. Así siendo, no existe interactividad sin 
un rol activo de los tutores/alumnos y sin el 
uso de herramientas síncronas y asíncronas 
que ayuden a mediar esa relación. 
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Figura 4: Frecuencia de respuestas de los tutores a distancia (n=20) de un curso semipre-
sencial de Licenciatura en Ciencias Biológicas, en el estado de Río de Janeiro, en relación a 
las preguntas: “Seleccione abajo las herramientas de la plataforma que usted haya utilizado 
en su clase” y “Considerando las herramientas mencionadas arriba, ¿cuales, desde su pun-
to de vista, permiten más interactividad?” Barras azules representan las herramientas ya 
utilizadas y barras rojas representan las herramientas que permiten mayor interactividad, 
en la opinión de los tutores. Encuesta realizada entre el 19 y el 30/05/2012.

4. CONSIDERACIONES FINALES 
Este trabajo prese ntó un estudio de caso 

sobre  la importancia de la interactividad en 
un curso EAD. En el grupo de tutores de la 
muestra, el 50% eran estudiantes de doctora-
do o poseían el título de doctor, lo que de-
muestra el elevado desempeño académico de 
ese grupo. Además, la mayor parte de ellos 
estaba estudiando o ya había realizado una 
capacitación en EAD, pero cerca del 30% de 
los tutores que contaban con un curso espe-
cí� co en educación a distancia contestaron 
que apenas realizaron el curso porque se lo 
exigió el coordinador de su asignatura. Ese 
resultado demuestra que, aun contando con 
una formación académica de elevado nivel, 
no todos los tutores reconocen la importan-
cia de un curso de capacitación en EAD en 
su actuación profesional, lo que puede pro-
vocar un bajo aprovechamiento del curso, 
incluso un rechazo por parte de los tutores. 
Considerando que el 54% de los tutores que 
contestaron que están cursando o que cursa-
ron una capacitación en EAD respondieron 

de forma incompleta una pregunta conceptu-
al sobre la interactividad, este cuadro de vuel-
ve aun más preocupante. A pesar de que la 
mayoría de los tutores demuestra, en las pre-
guntas siguientes, que tienen la noción intui-
tiva de qué es la interactividad, no trabajan de 
forma coherente con esa noción. La inversión 
en una capacitación de calidad de los tutores 
a distancia, combinada al uso de herramien-
tas tanto síncronas como asíncronas, puede 
estimular la interactividad en cursos a distan-
cia, aumentando el interés y la participación 
de los tutores en la promoción de la interacti-
vidad. No menos importante es la formación 
en EAD de los profesores responsables por las 
asignaturas, para que su plani� cación incluya 
el uso de herramientas y estrategias que pro-
muevan la interactividad, favoreciendo más 
oportunidades de aprendizaje para todos.
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RESUMO
A educação a distância evoluiu no sen-

tido da multipolaridade territorial, na ampla 
diversidade de oferta de cursos, na quali� ca-
ção dos recursos multimídia e na especializa-
ção de pessoal. A opção por essa modalidade 
de ensino permitiu sua institucionalização 
em larga escala e consequente difusão do co-
nhecimento não presencial. Nessa modalida-
de, ressalta-se a função do tutor, a gestão da 
tutoria e a necessidade de compartilhamento 
em rede do material pedagógico produzido 
e dos métodos de estruturação e organiza-
ção administrativa nas diversas categorias 
institucionais que ofertam a modalidade de 
educação a distância. Nesse sentido, o obje-
tivo deste artigo é analisar a importância do 
tutor, sua evolução conceitual, a gestão da 
tutoria e o compartilhamento do material 
pedagógico produzido em consonância com 
os métodos de gestão por meio de rede com-
partilhada, visto que a educação a distância 
vem aprimorando seus ambientes virtuais 
de aprendizagem. Para isso, utilizou-se uma 
abordagem teórica e interpretativa da reali-
dade de referência, particularizando a gestão 
de compartilhamento entre os diversos ma-
teriais oferecidos ao contexto tutorial. Dessa 

forma, espera-se contribuir com discussões 
acerca dos recursos tecnológicos multimídia 
e com a quali� cação de pessoal e material pe-
dagógico em contínuo aperfeiçoamento, que 
tornam o programa EaD uma modalidade 
institucional especí� ca ou programática nas 
instituições presenciais.

Palavras-chave: Tutoria. Ambientes vir-
tuais. Compartilhamento em rede.

ABSTRACT

Distance education has evolved so much 
in terms of territorial multipolarity, wider va-
riety of course o� erings, and higher-quality 
multimedia resources and personnel exper-
tise. Opting for this type of education has 
allowed for its institutionalization on a large 
scale and consequent di� usion of knowl-
edge without attending on-campus classes. 
Distance education emphasizes the role of the 
tutor, the management of tutoring, and the 
need for network-sharing the teaching mate-
rials produced and methods for structuring 
and administratively organizing the various 
types of schools o� ering distance education. 
In that regard, the purpose of this article is 
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to analyze the importance of tutors, their 
conceptual evolution, tutoring management, 
and sharing of teaching materials produced 
in accordance with the management meth-
ods through a shared network, considering 
distance education has been improving its 
virtual learning environments. To do that, we 
used a theoretical, interpretative approach to 
the reference reality and particularly focused 
on how the sharing of the various materials 
o� ered to tutors is managed. � us, we hope 
to contribute to discussions about multimedia 
technological resources, personnel training, 
and continuously-improving teaching mate-
rials that make the distance education pro-
gram a speci� c programmatic or institutional 
modality at attendance-based institutions.

Keywords: Tutoring. Virtual environ-
ments. Network sharing.

RESUMEN

La educación a distancia ha evolucionado 
tanto en el sentido de la multipolaridad territo-
rial, como en la gran variedad de ofertas de cur-
sos, en la cuali� cación de los recursos multime-
dia y en la especialización personal. La opción 
por esa modalidad  de enseñanza ha permitido 
su inserción institucional en amplia escala y la 
consecuente difusión del conocimiento no pre-
sencial. En esa modalidad, se destaca el rol del 
tutor, la gerencia de la tutoría y la necesidad de 
compartir en la red el material pedagógico ela-
borado y los métodos de estructuración y orga-
nización administrativa en las diferentes catego-
rías institucionales que ofrecen la modalidad de 
educación a distancia. En ese sentido, el objetivo 
de este artículo es analizar la importancia del 
tutor, su evolución conceptual, la gestión de la 
tutoría y la compartición del material pedagógi-
co producido en conformidad con los métodos 
de gestión por medio de red compartida, una 
vez que la educación a distancia viene perfeccio-
nando sus ambientes virtuales de aprendizaje. 
Para ello, se ha utilizado un abordaje teórico e 
interpretativo de la realidad de referencia, parti-
cularmente la gestión de compartición entre los 

diferentes materiales que se ofrecen al contexto 
tutorial. De esa forma, se espera contribuir con 
las discusiones sobre los recursos tecnológicos 
multimedios y con la cali� cación de personal y 
material pedagógico en permanente perfeccio-
namiento, que hacen del programa EaD una 
modalidad institucional especí� ca o programá-
tica en las instituciones presenciales.

Palabras clave: Tutoría. Ambientes vir-
tuales. Compartición.

INTRODUCCIÓN

Existe una realidad que, especialmente en 
Brasil, cobró impulso en las últimas décadas, 
la educación más allá de la esfera presencial. 
Al tratarse de un país con gran extensión 
territorial, mucha diversidad natural, social 
y cultural, era imperioso que se desarrollase 
una modalidad educacional capaz de atender 
a los aislamientos demográ� cos nacionales.

La educación a distancia trajo la posibi-
lidad de extender el  conocimiento y la for-
mación técnica en regiones donde no hay ins-
talaciones físicas y personal cali� cado para el 
ejercicio del proceso educacional.

El procesamiento de enseñanza y aprendi-
zaje sería, al inicio, lento, dependiendo de los 
instrumentos tecnológicos disponibles, según 
la evolución del conocimiento, de la ciencia y 
de la tecnología. Por otro lado, demoró para que 
la educación a distancia se convirtiese en una 
fuente importante de formación técnica para la 
población con di� cultades de desplazamiento 
hasta las unidades escolares presenciales.

Consagrada en la Ley de Directrices y 
Bases de la Educación Nacional como una mo-
dalidad que debe ser practicada en el ámbito 
de las políticas públicas volcadas a la educación 
y a la institucionalización de programas como 
la UAB (Universidad Abierta de Brasil), la mo-
dalidad cobró impulso. El avance de los mul-
timedios para la información y la comunica-
ción permitió mayor amplitud territorial, con 
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la creciente participación de Universidades 
Federales, Institutos Tecnológicos Federales y 
Unidades Académicas Privadas.

Lo que actualmente se nota, es una insti-
tucionalización de la educación a distancia en 
diferentes etapas de dominio, alcanzando, en 
muchos casos, amplia diversidad de cursos téc-
nicos, de grado y posgrado.  Gracias a la diversi-
dad e intensidad del proceso en EAD se fue di-
bujando una verdadera modalidad educacional, 
cuyas relaciones entre los agentes involucrados 
se diferenciaban nítidamente de las tradiciona-
les, practicadas en la educación presencial.

Gradualmente diseminada en territorios 
de diferentes lejanías, la modalidad a distan-
cia cobró impulso en la medida del alcance y 
de las � nanciaciones de las políticas volcadas 
al perfeccionamiento técnico de las poblacio-
nes involucradas. Sin embargo, el éxito de esa 
modalidad de enseñanza, en su proceso de 
evolución y perfeccionamiento, guarda rela-
ción con la cali� cación de personal, con una 
conectividad adecuada entre el instrumental 
tecnológico y la especialización profesional.

La especialización profesional, en el área 
de la enseñanza, especialmente remite al con-
� icto permanente entre realidades que se re-
nuevan continuamente. El educador, al espe-
cializarse y renovar su práctica de transmisión 
del conocimiento, asume el rol principal en 
la elevación cultural de las comunidades. Es 
siempre oportuno recordar que la educación es 
la base primordial a la formación de la nacio-
nalidad, de la construcción de la conciencia y 
armonía social, siendo, por lo tanto, prioritaria 
en la elaboración de las políticas públicas.

La educación en la modalidad a distancia 
permite divulgar el conocimiento en territorios 
lejanos y marcados por desigualdades sociales. 
Es, en realidad, la elevación del ciudadano por 
medio del conocimiento y la formación técnica, 
en la escala social. “Realizada por medio de ac-
ciones públicas, la cuali� cación continuada del 
individuo proyectará los valores de la vida en la 

pluralidad de los espacios sociales”, en Vieira y 
Vieira (2007, p. 148) (en traducción libre).

Sin embargo, para que el reconocimiento 
del valor de la educación a distancia fuese con-
quistando espacio, se imponía la credibilidad en 
la cali� cación de la enseñanza. Ella no dependía 
apenas de ambientes virtuales con medios tec-
nológicos adecuados. Dependía, esencialmente, 
de la preparación de docentes especí� camente 
para desempeñar formas de conocimiento y 
utilización del instrumental técnico. “Con el 
desarrollo de la EAD, surgen nuevas � guras 
profesionales en el trabajo docente. La relación 
enseñanza-aprendizaje en ese contexto, cuenta, 
por ejemplo, con el docente-tutor” (MILL, et. 
al., 2008, p. 113) (en traducción libre).

Es natural esa relación de causa y efecto 
en la campo de la educación. Siempre que el 
conocimiento avanza, se debe a la ampliaci-
ón de la capacidad cognitiva humana. En tal 
sentido, se abre el horizonte del perfecciona-
miento pedagógico en la práctica de enseñan-
za y, por otro lado, se crea la necesidad de in-
novar las tecnologías utilizadas como medios 
de información y comunicación.

Actualmente, vivimos un nuevo marco 
en la evolución del conocimiento y la gene-
ración de tecnologías, principalmente de los 
multimedios, que son fundamentales para la 
expansión de calidad en la educación a dis-
tancia. Esa realidad conduce a la introducción 
de nuevas formas de cali� cación de material 
humano para el desempeño de actividades 
correlativas a la compleja estructuración de 
los ambientes virtuales.

En el área de las realidades globales, eco-
nómicas, � nancieras, intelectuales y cultura-
les se forma una identidad conectiva en am-
bientes tecnológicos de interacción. Se trata 
de una nueva realidad, tangible e intangible, 
por donde se mueven los � ujos de mando, 
negocios, estándares de comportamiento, de 
lenguajes y signi� cados. Las tecnologías mul-
timedios permiten el desarrollo de esa etapa 
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de acción material y virtual en la evolución de 
las plataformas de enseñanza presencial y de 
la modalidad a distancia.

La educación a distancia como una im-
portante herramienta en la divulgación del 
conocimiento debe equipararse, cualitativa-
mente, a la modalidad presencial. Los obje-
tivos, el alcance social, el carácter soberano 
para el desarrollo nacional son los mismos. 
Aunque la educación presencial tenga una 
estructura, organización y condición de per-
sonal y material establecida en la tradición de 
la enseñanza, la educación a distancia hoy es 
parte integrante de las unidades académicas 
de diferentes tipologías, pero no como apén-
dice o complemento, al contrario, es parte de 
la estructura organizacional, de los objetivos 
y metas establecidas en el campo académico.

Hay una convergencia entre las dos mo-
dalidades de enseñanza dictadas por la ne-
cesidad de profundizar el conocimiento. 
Necesidad con soporte en el perfecciona-
miento de los planteles docentes y de apoyo 
técnico, y en el avance de la instrumentaliza-
ción tecnológica. Esa es una constatación cre-
ciente en todas las instituciones con progra-
maciones presenciales y a distancia.

Lo que se observa en la realidad brasileña, 
aun con grandes carencias en la generación de 
nuevos conocimientos en el campo cientí� co/
tecnológico, es la preocupación con la divul-
gación de la formación técnica, como mano 
de obra cali� cada para el desarrollo del país. 
Por ese motivo, la educación a distancia viene 
ampliando su abanico de oferta de cursos en 
el proceso educacional brasileño.

Como parte de la estructura académi-
ca de las Universidades Federales, Institutos 
Federales y de la organización privada de la 
enseñanza, la educación a distancia impo-
ne una aceleración en la distinción cali� ca-
da de su personal de actuación como en el 
caso del tutor y de la gestión de la tutoría de 
forma compartida.

ASPECTOS METODOLÓGICOS
En el desarrollo de este trabajo, se siguió 

una metodología teórica, interpretativa de la re-
alidad de referencia, especialmente de la gestión 
de la compartición entre los diferentes mate-
riales ofrecidos al contexto tutorial. El abordaje 
interpretativo encuentra amparo en la funciona-
lidad estructural y organizacional de las institu-
ciones. Gioia y Pitre (1990) listan algunas carac-
terísticas interpretativas como el diagnóstico y 
conversión de la construcción social de la rea-
lidad en proceso analítico y de entendimiento.

El carácter de fenomenología adoptado 
en el método tuvo por objetivo identi� car es-
tándares, superposiciones y el signi� cado de 
las relaciones (Creswell, 1994). Para Triviños 
(1987), la fenomenología busca establecer co-
nocimiento intersubjetivo, de amplia validez, 
pudiendo en el caso estudiado, abarcar una 
pauta de gestión universalizada.

El método adoptado valora el proceso de 
gestión institucional, considerando la orga-
nización de la gestión como un presupuesto 
sistémico a la realización objetiva y de calidad 
en la modalidad de educación a distancia.

Además, este trabajo compone, en parte, 
una ampliación de las discusiones sobre el 
proyecto de investigación que presentó pro-
puestas de integración e inteligencias colecti-
vas para la Red e-Tec Brasil que permiten la 
producción, almacenamiento, compartición 
y utilización de la información y del conoci-
miento de forma colaborativa.

La Red e-Tec Brasil es una acción del MEC 
para fomento de cursos técnicos en la moda-
lidad a distancia que establece orientaciones y 
directrices para el apoyo � nanciero en la for-
mación de los profesionales de la educación de 
los Institutos Federales de Educación, Ciencia 
y Tecnología. En términos prácticos, la misión 
de la red es ampliar la oferta de educación pro-
fesional y técnica, en la modalidad a distancia, 
por medio de cursos gratuitos y con asistencia 
técnica y � nanciera del MEC. 
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EL CONOCIMIENTO A DISTANCIA
La evolución humana, de las civilizacio-

nes, de las sociedades organizadas, el mayor o 
menor ritmo del desarrollo económico, social 
y cultural es una consecuencia de la capaci-
dad del hombre de generar y evolucionar las 
formas de conocimiento. 

En la sociedad actual, el espacio global es 
una orden compleja y dominante y de funcio-
nalidad sistémica. Internamente, en cada so-
ciedad nacional existe la necesidad imperiosa 
de alcanzar niveles de desarrollo compatibles 
con el orden global. Cuando se trata de am-
plias regiones territoriales, como en Brasil, los 
mecanismos de cuali� cación de las poblacio-
nes distribuidas en espacios de desigualdades 
sociales se vuelven apremiantes.

El desarrollo de las estructuras cognitivas 
está condicionado al grado de compromiso de 
la relación entre lo natural y lo social en las di-
ferentes comunidades. Esa relación tiende a la 
ruptura por el avance del desarrollo, siempre 
en expansión, enfocado en alguna forma de 
producción. Los nuevos conocimientos que 
acompañan el avance de la producción pasan 
a presionar recursos humanos a la formación 
técnica. No siempre, por condicionamientos 
locales, dimensionamiento y no disponibili-
dad de recursos � nancieros, es posible la ins-
talación de unidades de enseñanza siguiendo 
las plataformas tradicionales de los centros de 
mayor condensación urbana.

La educación a distancia se convirtió en 
una herramienta adecuada a la compatibili-
dad del desarrollo y de la disponibilidad de 
los recursos humanos necesarios. La calidad 
en los polos esparcidores del conocimiento a 
distancia viene siendo asegurada por el avan-
ce de las tecnologías de la información.

“La sociedad de la información se cons-
tituye por el paradigma del conocimiento y 
de la información, la nueva organización so-
cial de él derivada se apoya � rmemente en el 
uso de las técnicas que lo instrumentalizan” 

(VIEIRA; VIEIRA, 2004, p. 99) (en traducci-
ón libre). Por lo tanto, conocimiento, infor-
mación y tecnología se hacen viables en la 
modalidad a distancia siempre que se procese, 
continuadamente, la cuali� cación de recursos 
humanos operacionales.

Cuali� car a las poblaciones esparcidas en 
el territorio, divulgar la cuali� cación de los 
recursos humanos necesarios al desarrollo 
equitativo en el conjunto nacional es la gran 
prioridad que hay que establecer en las polí-
ticas públicas. Son las estrategias educaciona-
les para la cuali� cación continuada del sujeto 
nacional lo que proyectará,en el conjunto de 
la nación, los desempeños técnicos en los di-
ferentes espacios sociales del país.

En el desarrollo nacional, la prevalencia 
de los paradigmas de la e� ciencia e innova-
ción. Esa evidencia conduce al perfecciona-
miento de la concepción educacional, enten-
dida de forma dinámica e innovadora. “La 
educación es el impulso primordial del desar-
rollo humano. “Es la educación lo que asegura 
el signi� cado de la vida y de los valores de la 
conciencia social” (VIEIRA; VIEIRA, 2007, p. 
148) (en traducción libre).  

En una sociedad de valores diversos, tra-
diciones arraigadas e inhibiciones al cambio, 
son más apremiantes la necesidad de en ella 
hacer llegar los nuevos paradigmas que dictan 
el ordenamiento de la vida moderna.

El conocimiento en la modalidad a dis-
tancia evolucionó en los últimos diez años 
para nuevos ambientes de enseñanza/apren-
dizaje. No se trata, como antes, de atender 
apenas a las lejanías territoriales donde la 
movilidad del alumno enfrentaba las di� -
cultades características de variables físicas 
y sociales. Actualmente, varias instituciones 
ofrecen cursos en EAD no necesariamente 
por la distancia, pero por la disposición de 
los alumnos en tiempos y lugares que le sean 
más favorables a la formación en sus áreas 
de preferencia.
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La formación lleva el conocimiento bási-
co, técnico y especializado para más allá de los 
mayores centros de condensación de la pobla-
ción viene descentralizando el conocimiento 
en las ciudades donde hay instalaciones para 
la práctica de la enseñanza.

Las generaciones actuales y las nuevas, 
principalmente, enfrentarán un escenario de 
ocupaciones bastante diferente del pasado re-
ciente. Las unidades estratégicas de producci-
ón cambian el per� l de los edi� cios fabriles de 
pocos años atrás. Tanto en términos de pro-
ducción total, como en la utilización de mano 
de obra cada vez más especializada. La alta tec-
nología exige especializaciones cada vez más 
elaboradas. Por lo tanto, para que los jóvenes 
se insieran en ese nuevo modelo de ocupación 
necesitan nuevos aprendizajes, que correspon-
dan a las exigencias del mercado de trabajo. 

Por otro lado, los servicios y las inicia-
tivas emprendedoras se encuentran en esa 
nueva realidad. La tecnología, por lo tanto, 
se vuelve un agente determinante de cambio 
en los métodos de trabajo, en los modelos de 
organización, en � n, en la vida de las personas 
individual y colectivamente.

LA EVOLUCIÓN CONCEPTUAL DE 
TUTOR Y GESTIÓN DE LA TUTORÍA

La Educación a Distancia viene perfec-
cionando sus ambientes virtuales de apren-
dizaje. Instalaciones físicas de soporte a los 
polos, recursos tecnológicos multimedios, 
cuali� cación de personal y material peda-
gógico en continuado perfeccionamiento 
hacen del programa EAD una modalidad 
institucional especí� ca o programática en las 
instituciones presenciales.

Para el objetivo central de este trabajo, el 
destaque analítico es la importancia del tutor, 
evolución conceptual, gestión de la tutoría y 
compartición del material pedagógico pro-
ducido y métodos de gestión por medio de 
red compartida.

En todo el proceso de enseñanza, indepen-
diente de la modalidad, el docente es el centro 
de la acción educacional. Él es la persona prepa-
rada para la transmisión y generación del cono-
cimiento, con capacidad para desencadenar en 
los estudiantes el potencial cognitivo y propor-
cionar la evolución del pensamiento (VIEIRA; 
VIEIRA,  2004) (en traducción libre). 

En educación a distancia, la � gura del do-
cente se identi� ca con la denominación de tu-
tor y su campo de acción en tutoría. Muchos 
abordajes se re� eren al tutor en EAD. Entre 
ellos la de docente-tutor (MILL, et. al., 2007); 
docente on-line (BORBA et. al., 2007); tutor 
virtual (MILL; FIDALGO, 2007); orientador 
académico (RODRIGUES; BARCIA, 2009); 
asesor pedagógico (ALONSO, 2000); docente 
orientador, (MORON, 2008). Independiente 
de la nomenclatura, el tutor es el principal 
agente para la ejecución de la enseñanza, in-
teractuando directamente con los alumnos en 
la orientación del material de formación y en 
el diálogo constructivo de promoción de la 
formación pedagógica, técnica y especializa-
da en diferentes grados del proceso de educa-
ción a distancia. 

Con antiguas funciones de tutela, o sea, 
protección y defensa, el tutor, en la esfera de la 
educación, ya en el siglo XV tenía funciones de 
orientador religioso y de comportamiento so-
cial. Apenas en el siglo XX el tutor pasa a desem-
peñar el rol de orientador de trabajos académi-
cos, signi� cado que se incorpora a los actuales 
programas de educación a distancia (SÁ, 1998)

Actualmente, el tutor en EAD es un pro-
fesional habilitado para el ejercicio de funcio-
nes en el proceso de aprendizaje, siendo in-
cluso agente fundamental en la cuali� cación 
de los cursos.

En las referencias de Calidad para la 
Educación Superior a Distancia (BRASIL, 
2007), “el tutor es visto como personaje 
fundamental en el proceso educacional de 
cursos superiores a distancia” y “compone 
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el plantel diferenciado en el interior de las 
instituciones” (en traducción libre). Por lo 
tanto, el tutor, en la realidad actual en EAD, 
es un docente cuali� cado, con preparación 
especí� ca para el desempeño de atribuciones 
también especí� cas. 

Hay que destacar, sin embargo, que como 
funciones correlativas están las de promo-
cionar espacios de construcción colectiva 
de conocimientos, seleccionar material de 
fundamentación teórica para los contenidos, 
aclarar dudas por medio de los foros de dis-
cusión por los medios tecnológicos de comu-
nicación, participar en videoconferencias y 
contribuir en procesos de evaluación, además 
de otras que la propia evolución de la modali-
dad a distancia va imponiendo.

Para el e� ciente desempeño de las fun-
ciones de tutor, es indispensable elaborar pa-
rámetros de gestión de la tutoría. Se trata de 
de� nición de procedimientos colaborativos, 
capaces de orientar las actividades de los tu-
tores en ambientes virtuales de aprendizaje. 

El tutor es la persona que detiene ca-
racterísticas para determinadas � nalidades 
de docencia en la modalidad a distancia. La 
tutoría es un proceso, un conjunto de proce-
dimientos que abarca diversidades pedagógi-
cas de acuerdo a las ofertas de cursos de las 
instituciones educacionales. La tutoría como 
complejo de acciones pedagógicas, de for-
mación técnica y especialización que serán 
desarrolladas en ambientes no presenciales 
comporta una agenda propia de gestión. 

La ejecución operacional de la educación a 
distancia es un trabajo de equipo que procesa, 
orienta y evalúa determinadas estrategias para el 
aprendizaje de los alumnos. Participan en el pro-
ceso de gestión, los coordinadores de tutoría, los 
tutores a distancia, los tutores presenciales y el 
personal de apoyo técnico. Con el rápido avance 
de los cursos en EAD, en varios niveles, “cada 
institución busca construir su modelo tutorial 
que atienda a las especi� cidades regionales y 

a los programas y cursos propuestos” (PETRI, 
1996) (en traducción libre).  

El buen desempeño de los tutores tiene 
soporte en la agenda de gestión estratégica, 
cuyos principios básicos están basados en: 
competencia académica; competencia tecno-
lógica; competencia administrativa e institu-
cional; competencia de gerencia. Le corres-
ponde al gestor de la tutoría institucionalizada 
hacer viable esas competencias en el desem-
peño de los tutores. Para ello, es necesario ela-
borar principios impresos de actuación que 
servirán de orientación a la estandarización 
de determinadas actividades de enseñanza y 
aprendizaje en los ambientes virtuales inhe-
rentes a la educación a distancia.

La tutoría como proceso de organización 
responsable por la calidad y e� ciencia de las 
actividades del tutor debe ser institucionali-
zada en coordinación que abarca diferentes 
desempeños. Entre sus funciones están las 
visitas periódicas a los polos de apoyo presen-
cial, seguimiento del trabajo de los tutores, 
reuniones virtuales por medio de videoconfe-
rencias para el perfeccionamiento pedagógico 
de los cursos. 

La gestión de la tutoría, por lo tanto, tiene 
un carácter sistémico, conectando a los acto-
res que giran alrededor de los tutores. La cua-
li� cación de los cursos que se ofrecen depen-
de de las interrelaciones que se establecen por 
normas y principios de funcionalidad.

El plan de tutoría debe ser previamente 
establecido. En el ámbito sistémico se desta-
can las actividades de seguimiento a partir de 
informaciones registradas en los ambientes 
virtuales de aprendizajes, siguiendo los � ujos 
de procedimientos previamente establecidos.

El plan de tutoría y su correspondiente 
gestión identi� ca un instrumento didáctico-
-pedagógico para darle mayor seguridad  al 
trabajo del tutor. Los tutores, dentro de sus 
competencias, participan directamente en la 
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Cuadro 1: Indicadores de seguimiento de las actividades de los tutores

Atividades Indicadores

Foros
Cantidad de foros propuestos
Duración
Cantidad de intervenciones realizadas

Conversación

Cantidad de chats
Duración
Grado de participación del tutor
Ausencias
Retrasos

Envío y recepción de 
e-mails

Cantidad de e-mails recibidos y enviados por el tutor
Tiempo de las respuestas del tutor para cada mensaje

Respuestas de los 
alumnos

Tiempo de respuesta al alumno por medio de fecha y hora de su publicación

Corrección de 
actividades

Tiempo para iniciar la corrección después de la entrega del trabajo
Promedio de tiempo, mínimo y máximo de retorno
Publicación y actualización de las informaciones en el muro del ambiente

Publicación y actual-
ización de las infor-
maciones en el muro 
del ambiente

Cantidad de publicaciones realizadas, según solicitudes de la coordinación
Tiempo de actualización de las informaciones

Publicación y dis-
posición de material 
complementar

Número y frecuencia de los materiales publicados

Fuente: Almeida; Pimentel; Stiubiener (2012)

elaboración del plan de tutoría, sistematizado 
con la gestión de tutoría en cada institución.

La gestión de tutoría en la evaluación una 
de sus principales funciones. En realidad, la 
calidad de los cursos, el desempeño del tutor, 
la estructura y organización de apoyo depen-
den fundamentalmente del sistema de evalua-
ción establecido. Se pueden mencionar varias 
exigencias básicas de evaluación en el contex-
to de una gestión de tutoría. El tutor debe ser 
una presencia constante en el ambiente virtual, 
pues su interacción con los alumnos no se debe 
distanciar al punto de abrir lagunas en la regu-
laridad del proceso de educación a distancia.

También su disponibilidad es indispensa-
ble para otras tareas que exijan participación 
en reuniones de trabajo, análisis críticos, in-
formes y diálogo constructivo con la coordi-
nación, buscando, siempre, la innovación, la 

cuali� cación y el cambio con atención al per-
feccionamiento de la modalidad de educación 
a distancia. 

En la evaluación se debe identi� car la 
competencia del tutor, no apenas el domi-
nio del contenido como en su disponibilidad 
para participar en programas de perfeccio-
namiento y demostrar aptitud para la am-
pliación del conocimiento por medio de la 
actualización  bibliográ� ca. 

En la gestión de tutoría se puede establecer 
una serie de indicadores relevantes para orien-
tar el acompañamiento de las actividades de 
los tutores. Esa práctica permite hacer el segui-
miento de las actividades desarrolladas por los 
tutores y la medición del trabajo individual de 
cada uno de ellos, de acuerdo a sus áreas de ac-
tuación. A continuación, se presentan algunos 
indicadores a título de sugerencia:
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La gestión de la tutoría cuenta con un con-
junto instrumental de apoyo a partir del desar-
rollo de las tecnologías de la información y co-
municación (foros, chats, diálogos), además de 
todas las herramientas de evaluación y cons-
trucción colaborativa (wikis, glosarios, libros).

Existe una conexión entre la gestión del 
conocimiento y la gestión e� ciente del sistema 
de tutoría. En la experiencia se forman comu-
nidades de prácticas, de� nidas como grupos 
informales e interdisciplinarios de personas 
unidas alrededor de un interés común. 

Las comunidades son autoorganizadas de 
modo a permitir la colaboración de personas 
internas o externas al grupo; favorecen el vín-
culo y el contexto para facilitar la transferencia 
de mejores prácticas y el acceso a especialistas, 
bien como la reutilización de modelos, de co-
nocimientos y de las lecciones aprendidas. 

También se puede mencionar el mentoring, 
que es una relación de trabajo entre un miembro 
más experimentado y un novato; la narrativa 
empleada cuando una persona posee conoci-
miento interesante de su experiencia personal; 
portal de conocimiento, utilizando el espacio 
de la web de integración de sistemas corpo-
rativos con seguridad y privacidad de datos; 
ambientes de trabajos físicos y virtuales, con 
visas a la compartición en la creación del cono-
cimiento; redes sociales de amplia divulgación 
de informaciones y conocimiento.

COMPARTICIÓN EN RED

La sociedad moderna cuenta con un 
marco que la diferencia de las anteriores. Es 
la sociedad de las prácticas económicas, � -
nancieras, sociales, culturales y educacionales 
organizada en un sistema global de redes, de 
amplia interactividad y nuevos signi� cados. 

Las redes mueven � ujos dirigidos a deter-
minadas � nalidades de la actividad humana en 
varias escalas dimensionales, locales, regiona-
les e internacionales. Una práctica, relacionada 

al conocimiento y al aprendizaje, se genera 
en una dimensión espacial y repasada a la 
otra, produciendo la amplitud de un objetivo 
o meta. Especí� camente, la transmisión del 
conocimiento, la formación técnica y la espe-
cialización son procesadas por los sistemas de 
redes volcadas a la educación a distancia.

La multipolaridad en el ámbito de la edu-
cación a distancia genera, en la diversidad de 
las organizaciones académicas, metodologías 
de gestión de diferentes formatos. Flujos de 
gestión son desencadenados representando 
varias formas de actuación y poder.

Las redes estratégicas no contemplan 
apenas las organizaciones económicas y � -
nancieras. “También son organizadas para 
los � ujos sociales, amparadas en políticas pú-
blicas, capaces de dinamizar los fundamentos 
de la elevación social: la educación y la salud 
pública” (VIEIRA; VIEIRA, 2014, p. 114( (en 
traducción libre).

La educación presencial utiliza las redes 
para la interactividad interinstitucional, tanto 
en el plan nacional como el internacional. En 
la modalidad a distancia, la red es el medio 
primordial para la ejecución de sus objetivos.

Pero lo que realmente debe ser destaca-
do, es la necesidad de compartir en red  el 
material producido en la gestión de la tutoría 
en cada institución. Colocar ese material a 
disposición, originalmente en archivos im-
presos o virtuales en red de compartición de 
informaciones representaría una ganancia a 
las prácticas de gestión de la tutoría.

Un manual de gestión de la tutoría para 
uso en red debe presentar estandarización y 
orientación para el ejercicio de la gestión de 
tutoría. Serían establecidos parámetros para 
la elaboración, por parte de la Secretaría de 
Educación Básica (SEB) y del Fondo Nacional 
de Desarrollo de la Educación (FNDE) de un 
manual colaborativo donde constasen infor-
maciones sobre cómo realizar las actividades 
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de tutor en el ambiente virtual de aprendizaje. 
También agregaría valor incluir métodos y téc-
nicas para el reclutamiento, selección, capacita-
ción, seguimiento y evaluación del desempeño.

La elaboración de una propuesta de cons-
trucción colaborativa tiene por objetivo apoyar 
la gestión, capacitar y producir conocimiento 
en alianza y compartir informaciones y docu-
mentos sobre recursos y materiales didácticos.

Vale destacar que, en ese intervalo, le cor-
responde al MEC, por medio de la extinguida 
Secretaría de Educación a Distancia (SEED) 
y hoy por medio de la SEB y del FNDE, las 
atribuciones de agente de innovación tecno-
lógica en los procesos de enseñanza y apren-
dizaje, fomentando la incorporación de las 
Tecnologías de Información y Comunicación 
(TICs) y de las técnicas de educación a dis-
tancia a los métodos didáctico-pedagógicos.  

A partir de ese enfoque, por lo tanto, se 
vuelve relevante la colaboración de los coor-
dinadores de curso y coordinadores de tutoría 
para la elaboración del manual, dirigido a la 
atención a las necesidades de la red compartida. 
El sistema ganaría en participación y orientaci-
ón de las actividades de los gestores de tutoría.

Las experiencias vividas por la organizaci-
ón de las coordinaciones en las varias institu-
ciones que ofrecen educación a distancia ya dis-
ponen de un stock de material valioso sobre las 
prácticas de gestión de tutoría, particularmente. 
La discusión y el establecimiento de directrices 
para formar la red compartida de informacio-
nes que sirvan de subsidios a toda modalidad de 
educación a distancia sería una iniciativa valiosa 
no apenas de compartimiento, pero subsidiaria-
mente a la elaboración del manual a ser sugeri-
do a la SEB/MEC y al FNDE.

El conocimiento es una frontera abier-
ta a la capacidad cognitiva de las personas. 
Enriquecida con informaciones, la mente hu-
mana desarrolla nuevas formas de conocimien-
to y prácticas educativas de formación básica, 

tecnología y especialización. No hay más lugar, 
en la realidad interactiva de esta modernidad, 
para la compartición del conocimiento, de la in-
formación y de la comunicación. 

La educación a distancia precisamen-
te amplía la frontera del conocimiento, de la 
cuali� cación personal, de la inclusión social 
por la vía de la educación. Por otro lado, el 
desarrollo nacional al nivel de bienestar para 
todos apenas puede ser alcanzado en la medi-
da de la cuali� cación de la población. 

El fenómeno de la urbanización vuelve los 
grandes centros de concentración de la poblaci-
ón los focos irradiadores del conocimiento, de 
la innovación y del cambio. “Hay, efectivamente, 
dos conexiones dimensionadas en esta moder-
nidad. De un lado la dimensión transnacional 
de las actividades económicas, de las relaciones 
sociales y de la inteligencia global; de otro la di-
mensión nacional, aun en proceso lento de cam-
bio e inserción en el orden mundial. Esas dos di-
mensiones atribuyen funcionalidades diferentes 
para las ciudades y regiones urbanas” (VIEIRA; 
VIEIRA, 2014, p. 91) (en traducción libre). 

La expansión de la educación a distancia 
abarca ciudades de diferentes tamaños y re-
giones urbanas, incluyendo comunidades de 
pequeño porte.

En un escenario educativo que se amplía 
rápidamente todas las experiencias deben ser 
colocadas a disposición en red compartida, 
dejando a disposición de todos los interesa-
dos las competencias sociales y profesionales 
en la estructura y organización de las coordi-
naciones de tutoría. 

El aporte a toda la modalidad sistémica a 
distancia sería en el sentido de mejor admi-
nistración de los equipos, administrar talen-
tos, incentivar habilidades y mantener el inte-
rés de los grupos operacionales. De ese modo 
se destacará el valor de cada experiencia a 
partir de los puntos positivos retirados de las 
prácticas adoptadas.



Volume  16 - 2017

Associação Brasileira de Educação a Distância

47

El manual que se sugerirá a la SEB/MEC y 
al FNDE servirá de guía a todas las instituciones 
que ya están inseridas en la modalidad a distan-
cia, bien como a aquellas que vengan a partici-
par de esa forma de difusión del conocimiento y 
formación especializada de la juventud, guarda-
das determinadas particularidades locales.

CONSIDERACIONES FINALES

A lo largo de ese trabajo se desarrolló la 
visión dialéctica de la modalidad a distancia 
para la difusión del conocimiento y prácticas 
de aprendizaje para la cuali� cación de mano 
de obra especializada. La ampliación del co-
nocimiento en la población brasileña disper-
sa en diferentes escalas de condensación, se 
convirtió en algo imperioso en la medida del 
desarrollo y de la integración nacional por 
medio de la educación.

La modalidad EAD exige cuali� cación 
especí� cas en la esfera programática, en el 
dominio tecnológico y métodos de gestión 
como soporte a las actividades pedagógicas. 
El sentido de la educación a distancia es el de 
formación con los supuestos de calidad, capa-
ces de garantizar un estándar objetivo con el 
practicado en las estructuras presenciales.

 Hay, reconocidamente, un cambio de domi-
nio en el horizonte de las ocupaciones humanas. 
Las siempre renovadas tecnologías, las estructu-
ras de organización, las estrategias de produc-
ción e interactividad intelectual en la realidad 
global han exigido, progresivamente, nuevos ni-
veles de cuali� cación para las nuevas generacio-
nes. Su inserción en la modernidad tan domi-
nante de la actualidad desencadena la necesidad 
de amplia cuali� cación personal, casi siempre 
acompañada de especializaciones especí� cas.

En el caso de la educación a distancia, para  
que se alcancen los niveles deseados en el obje-
to central de la acción, conocimiento y forma-
ción técnica, hay incontables variables que de-
ben ser consideradas, tanto desde el punto de 
vista de las instalaciones físicas como las que 

incluyen personal docente y de apoyo técnico. 

Especialmente, el desempeño del tutor 
cobra relevancia, además del respaldo pedagó-
gico y de gestión que garantice la producción 
de un trabajo de calidad. El éxito de su desem-
peño, además del esfuerzo personal, del equipo 
de entorno, de la gestión de tutoría hay amplia 
variedad de material impreso de orientación y 
estandarización a ser colocada a disposición en 
los ambientes virtuales de enseñanza. La rica 
experiencia que las instituciones viene acumu-
lando en las últimas décadas con la práctica de 
educación a distancia, inspira la idea de una 
compartición en red de informaciones sobre 
el material producido y sus grados de com-
patibilidad en los diferentes segmentos de esa 
modalidad de enseñanza, considerando las di-
versidades locales y regionales.

Además, hay que considerar el aporte que 
se ofrece a la SEB/MEC y al FNDE para la ela-
boración de un manual de gestión de tutoría, 
en el cual serían establecidos  parámetros de 
carácter colaborativo con informaciones rele-
vantes a la actividad del tutor en los ambientes 
virtuales de aprendizaje.

La propuesta aquí elaborada, de construcci-
ón de la red colaborativa de informaciones sobre 
tutoría representa la interactividad de experien-
cias sobre recursos y materiales utilizados en las 
diferentes prácticas de la educación a distancia.

El conocimiento y las prácticas educati-
vas deben representar una frontera en abierto, 
no solo para permitir la instrumentalización 
de los medios como, principalmente, avanzar 
continuadamente en la ampliación de la capa-
cidad cognitiva de los estudiantes. 

Parámetros de conocimiento, informa-
ciones, comunicaciones y prácticas de apren-
dizaje, en el campo de la educación a dis-
tancia, deben ser colocados a disposición y 
compartidos en red de acceso a consultas que 
lleven al perfeccionamiento de las prácticas 
de aprendizaje en la modalidad a distancia.
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RESUMO

Uma das ferramentas mais importantes 
dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem 
-AVA é o fórum e nestes é preciso que o 
aluno participe ativamente para que ocorra 
o aprendizado. Em um fórum se realizam 
postagens permitindo que ocorra a interati-
vidade entre os atores de modo a ocorrer a 
construção do saber social. Este artigo tem 
como objetivo apresentar um estudo de mu-
dança critérios de avaliação de participação 
por parte dos atores em um fórum de EaD. 
Realizou-se uma pesquisa qualitativa do 
tipo pesquisa-ação em um Curso Superior 
de Tecnologia no qual incialmente havia 
pouca interatividade e no primeiro encontro 
presencial houve uma proposta de mudan-
ça de critérios de avaliação de participação 
nos fóruns. Este estudo complementa outros 
relacionados na turma relacionados com a 
mudança de atitude dos atores. Com os no-
vos critérios, observou-se resultados melho-
res e os alunos se mostraram otimistas com 
o sucesso obtido.

Palavras-chave: Ensino a distân-
cia. Aprendizagem. Educação superior. 
Ambientes Virtuais de Aprendizagem.

ABSTRACT

One of the most important tools of the 
Virtual Learning Environments -AVA is the 
forum and in these it is necessary that the stu-
dent participates actively for the learning to 
occur. In a forum, there are postings allowing 
interactivity between the actors to take place in 
order to create social knowledge. � is article 
aims to present a study of changing criteria for 
evaluation of participation by the actors in an 
EaD forum. A qualitative research of the type 
research-action was carried out in a Superior 
Course of Technology in which there was ini-
tially little interactivity and in the � rst face-to-
-face meeting there was a proposal to change 
criteria of evaluation of participation in the 
forums. � is study complements others rela-
ted in the class related to the attitude change of 
the actors. With the new criteria, better results 
were observed and the students were optimis-
tic about the success obtained.
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Keywords: Distance Learning Strategies. 
Learning. College education. Virtual 
Learning Environment.

RESUMEN

Una de las herramientas más importan-
tes de los Ambientes Virtuales de Aprendizaje 
-AVA es el foro y en estos es necesario que el 
alumno participe activamente para que ocurra 
el aprendizaje. En un foro se realizan posturas 
permitiendo que ocurra la interactividad entre 
los actores de modo que ocurra la construcción 
del saber social. Este artículo tiene como obje-
tivo presentar un estudio de cambio criterios 
de evaluación de participación por parte de 
los actores en un foro de EaD. Se realizó una 
investigación cualitativa del tipo investigación-
-acción en un Curso Superior de Tecnología en 
el que inicialmente había poca interactividad 
y en el primer encuentro presencial hubo una 
propuesta de cambio de criterios de evaluaci-
ón de participación en los foros. Este estudio 
complementa otros relacionados en la clase 
relacionados con el cambio de actitud de los 
actores. Con los nuevos criterios, se observaron 
resultados mejores y los alumnos se mostraron 
optimistas con el éxito obtenido.

Palabras clave: Enseñanza a distancia. 
Aprendizaje. Educación superior. Entornos 
Virtuales de Aprendizaje. 

INTRODUÇÃO

Actualmente, la cultura de la Educación a 
Distancia (EAD) está más presente en la socie-
dad brasileña y cada año, más alumnos buscan 
cursos de grado en esta modalidad. El avance 
continuado de la tecnología principalmente 
por medio de los dispositivos móviles, facili-
tan el acceso a los cursos a distancia a nivel de 
graduación. De acuerdo con el SEMESP (2015) 
hay más de un millón de alumnos matriculados 
anualmente en cursos superiores EAD.

En los Ambientes Virtuales de Aprendizaje 
(AVA) la herramienta foro es una de las más 

utilizadas para realizar la interactividad. En el 
artículo se hace uso de la base teórica presen-
tada por Risemberg, Shitsuka y Tavares (2015) 
referente a los estándares de interactividad en 
herramientas de AVA. En este estudio, se utili-
zó otra herramienta de interactividad que era 
la wiki y se constató que los alumnos de un 
curso de tecnología en el área de informática 
interactuaban menos que otros de cursos de 
graduación en el área de humanas y de cien-
cias sociales aplicadas.

Otros dos autores de la base teórica son: 
Wallon (2008) y Vygotsky (2013) cuyos con-
ceptos con relación al aprendizaje, señalan 
en el sentido del aprendizaje por medio de 
la afectividad e interacción social respecti-
vamente. Ya en los ambientes virtuales están 
los trabajos sobre aprendizaje en ambientes 
virtuales presentados por Ribeiro, Todescat y 
Jacobsen (2015). 

La autonomía es considerada como sien-
do importante en el aprendizaje en AVA, de 
modo que el alumno trabaje buscando el co-
nocimiento por medio de la investigación, 
interactividad y de forma colaborativa entre 
sus pares. Freire (2013) considera que los 
alumnos deben tener autonomía en los pro-
cesos educacionales. Estos temas son com-
plementados por Gottardi (2015) que traba-
ja la autonomía de los alumnos en los AVA 
y Santos (2014) que aborda la colaboración 
entre alumnos.

Se vuelve interesante realizar un tra-
bajo conjunto de los alumnos y tutores de 
modo a que se alcance una participación 
activa. Para Dockter (2016) los profesio-
nales de tutoría que consiguen superar las 
barreras de la participación pasiva para la 
activa están siendo cada vez más solicita-
dos para trabajo en AVA. 

Algunos temas que surgen son: 

1. ¿Cómo resolver problemas educaciona-
les de modo que los actores se involucren 
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en las decisiones para mejorar los cursos 
a distancia?

2. ¿La comunicación por medio de la interac-
tividad en la herramienta puede ayudar en el 
aprendizaje en la EAD?

Este artículo tiene como objetivo pre-
sentar un estudio de cambio de criterios de 
evaluación de participación por parte de los 
actores en un foro de EAD.

Se realizan las evaluaciones de respuestas a 
las entrevistas por medio del análisis del discur-
so conforme la escuela francesa de conforme 
consideran los autores Folcalt (2007) y Mazzola 
(2009). Este estudio complementa otros rela-
cionados en el grupo relacionados con el cam-
bio de actitud de los actores y que integran una 
línea de estudios de investigación social.

En este artículo se trabajan a seguir, los 
ítems: 

El aprendizaje con metodología activa 
en ambiente virtual. En este tópico se abor-
da la metodología activa como una forma 
de trabajo del proceso de aprendizaje tanto 
presencial como también virtual en la cual el 
alumno se responsabiliza por su aprendizaje 
y se lleva a trabajar activamente en la búsque-
da por su saber.

El crecimiento en cantidad de cursos y 
plazas previstos en la EAD brasileña en los 
próximos años. En el tópico se presentan da-
tos e informaciones sobre Leyes y hecho que 
corroboran en el sentido de con� rmar que la 
EAD es una modalidad educacional en ex-
pansión en Brasil. 

El aprendizaje en la interactividad forense. 
Este tópico se trabaja a la luz de teóricos de la 
educación como es el caso de Wallon en la cues-
tión de la afectividad y Vygotsky en el apren-
dizaje abarcando la interacción social y en el 
ambiente forense, la interactividad. A lo largo 
del texto, se considera indistintamente tutores 

o profesores virtuales. En muchas instituciones 
los profesores son los contenidistas.

EL APRENDIZAJE CON METO-
DOLOGÍA ACTIVA EN AMBIENTE 
VIRTUAL

Para los autores Godberg (2010), Berbel 
(2011), Gemignani (2012), Barbosa y Mora 
(2013), Freire (2013), Borges y Alencar (2014), 
De Deus (2014), Moran (2015), Govea et al. 
(2016), en las metodologías activas, la en-
señanza y el aprendizaje pasan a ser enfocados 
en los estudiantes y sus participaciones. En 
este contexto, en AVA, el foro se vuelve una de 
las herramientas más utilizada para trabajar 
con metodologías activas. Esta, hace con que 
el alumno tome decisiones autónomas y acep-
te las responsabilidades por sus publicaciones. 
Trabajándose de esta forma, se propicia el 
respeto por la inteligencia y el paradigma en 
la capacidad del alumno ser el centro del pro-
ceso y desarrollar habilidades y competencias 
conforme su velocidad e interés eso favorece la 
formación de un ambiente democrático, � exi-
ble y participativo. 

Bolaño (2007) considera que la Web es 
red que democratiza la información. De he-
cho, la información en esta red queda dispo-
nible para los usuarios. Para Wolton (2010) 
información no es el mismo que comunica-
ción. La comunicación es una vía de dos ma-
nos y en ella ocurre la interactividad, de este 
modo consideramos que la Web democratiza 
la comunicación, y esta colocación se aproxi-
ma de la realizada por Marcondes (2011) que 
considera las Tecnologías de Información y 
Comunicación (TIC) favoreciendo la cultura 
participativa y la democratización.

EL CRECIMIENTO EN CANTIDAD 
DE CURSOS Y VACANCIAS PRE-
VISTOS EN LA EAD BRASILEÑA 
EN LOS PRÓXIMOS AÑOS 

Ya hace algunos años, Brasil tiene anu-
almente más de un millón de alumnos 
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matriculados en cursos superiores EAD 
(SEMESP, 2015). Con relación al total de 
alumnos matriculados anualmente en la en-
señanza superior, la EAD representa cerca 
del 15%. La realidad brasileña, sin embargo, 
tiende a elevar esta participación para los 
próximos años.

La cantidad de alumnos en los cursos 
superiores EAD puede duplicar o aumentar 
todavía más, en los próximos años. Una de las 
causas de ese aumento viene por medio de la 
Ley nº 13.005, de 2014, que presenta las metas 
del Plan Nacional de Educación (PNE) para 
el decenio entre 2014 a 2024. Por medio de 
este, se espera que 2024 se alcance un aumen-
to en la tasa bruta de matricula 50% superior, 
para alumnos en edades entre 18 a 24 años.  
(Schincariol, 2014, UFC, 2014, VEJA, 2014).

Sumándose a los cursos de graduación, 
existen otras plazas correspondientes a los 
cursos de posgrado y los cursos de extensión.

Otro factor viene con Brasil (2017) 
que considera por medio de la Resolución 
Normativa nº 11/2017, que existe la posi-
bilidad de abertura de polos EAD por las 
instituciones, conforme las reglas, pero sin 
necesidad de inspección por parte de los eva-
luadores designados por el Instituto Nacional 
de Estudios e Investigaciones “Anísio 
Teixeira” (INEP).

Se veri� ca que la legislación actual favo-
rece la expansión de cursos de grado en am-
bientes virtuales, además se observa que, con 
el aumento de uso de las tecnologías móviles 
también se favorece el crecimiento en la can-
tidad de cursos de extensión y de corta dura-
ción en la modalidad e-learning. 

Se con� rma entonces que la EAD tiene 
una camino libre para realizar las expansio-
nes en los próximos años. Belloni (2002) con-
sidera que la EAD forma parte de un proceso 
de innovación educacional amplio e incluye 
la integración de las TIC a los procesos de 

enseñanza y aprendizaje de las escuelas.

EL APRENDIZAJE EN LA INTERAC-
TIVIDAD FORENSE 

Stair y Reynolds (2011) y Laudon y 
Laudon (2015) consideran los sistemas como 
conjuntos de componentes, que interactúan 
de modo interdependiente para alcanzar ob-
jetivos comunes. La comunicación cuando 
ocurre Web, forma sistemas sociotécnicos por 
los cuales pasarán los � ujos de información.

Cuando la interacción social ocurre por 
medio de la Web, ella puede ser considera-
da como siendo una interactividad. A través 
de ella ocurren los cambios sociales entre 
actores de los cursos EAD, posibilitando la 
apropiación del saber. Ribeiro, Todescat y 
Jacobsen (2015) consideran que ella ocurre a 
través de la acción del sujeto sobre el objeto 
del conocimiento y también de los esquemas 
de signi� cación los cuales establecen relacio-
nes con el nuevo saber. 

Tenório, Ferrari Júnior y Tenório (2015), 
consideran que en los foros EAD, para que 
los alumnos entiendan la propuesta, se vuel-
ve importante que exista una presentación 
inicial en la abertura del foro. Este es un mo-
mento importante en el cual el alumno nece-
sita entender claramente lo que será trabajan-
do en el foro.

Risemberg, Shitsuka y Tavares (2015) 
presentan resultados de un estudio realizado 
en grupos EAD de cursos de graduación en 
Pedagogía, Administración y Tecnología del 
área de informática, en los cuales se observó 
diferencias de interactividad y participación 
en la herramienta wiki.

A pesar de que la herramienta utilizada 
era diferente de un trabajo forense, hay se-
mejanzas y se puede considerar que por la 
naturaleza del curso, los alumnos del curso 
de menor duración, que es el de tecnología, 
presenten una interactividad más baja que la 
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de los otros cursos de mayor duración y que 
llevan a más re� exión.

En un foro cabe al tutor mantener a sus 
alumnos enfocados en el tema y conteni-
do en discusión. Para realizar este trabajo, 
se hace interesante el empleo de criterios de 
evaluación de las publicaciones, del tipo rú-
brica como a� rman Tenório, Ferrari Júnior y 
Tenório (2015). Una ventaja de ese enfoque es 
la rapidez e incluso la posibilidad de automa-
tización en el proceso evaluativo. 

Por medio de la interactividad entre los 
pares, ocurre que estos tienen un lengua-
je cercano lo que facilita el entendimiento 
del contenido. La autora Wellings (2003), al 
investigar el aprendizaje de conceptos cien-
tí� cos en alumnos, considera que, cuanto 
más cercanos estos estén de los conceptos 
ya poseídos en la mente de los alumnos, se 
facilita el acontecimiento del aprendizaje 
signi� cativo. El aprendizaje es signi� cativo, 
como considera Ausubel Novak y Hanesian 
(1980), cuando es duradera, forma relacio-
nes entre conceptos y de esta forma se vuel-
ve útil en la vida del alumno. Este hecho se 
observa en el cotidiano de los profesores sea 
en ambiente presencial el EAD. El lenguaje 
cuando la entiende el alumno, facilita la co-
municación, la interactividad y, por consi-
guiente, el aprendizaje. 

Un profesional importante en el AVA es 
el Designer instruccional (DI). Ele hará la 
adecuación de los medios al contenido del 
curso.  Él puede cuáles selán los foros, cuán-
do se los utilizará y cuáles son los objetivos a 
ser alcanzados. Silva et al. (2014) considera 
que el DI planea y organiza y de� ne las her-
ramientas de evaluación en los cursos EAD. 
A realización del trabajo planeado pelo DI 
acontece por medio del trabajo cotidiano 
de los atores. El tutor hace la abertura del 
foro siguiendo los criterios de� nidos por 
el DI. Enseguida él invita a la participaci-
ón forense de los alumnos. En los trabajos 
siguientes hace el acompañamiento de las 

publicaciones, mediaciones, intervenciones 
y feedback necesarios para el desarrollo del 
trabajo forense.

METODOLOGÍA

Metodología es el camino para alcanzar 
algún objetivo. Una encuesta busca un nuevo 
saber y para que eso ocurra ella debe seguir 
una metodología y utilizar alguna técnica por 
ejemplo para realizar la recolección de datos y 
su análisis e interpretación. Lakatos y Marconi 
(2010) y Demo (2013), las investigaciones so-
ciales son las que ocurren en personas o gru-
pos en los cuales ocurre la interacción o inte-
ractividad en el caso de los ambientes virtuales.

En este trabajo, se utiliza una metodolo-
gía cualitativa en la cual se busca la solución 
para un problema detectado de poca partici-
pación forense en los alumnos de un curso de 
tecnología. La forma de investigar fue creada 
por � iollent y se denomina investigación-
-acción. Para Nunes e Infante (1996), Baldissera 
(2001), Franco (2005), � iollent (2008), Soza 
et al. (2009), Koerich et al. (2009) y Tanajura y 
Bezerra (2015) la encuesta acción es un tipo de 
estudio social, cualitativo y que une la teoría con 
la práctica para resolución de un problema que 
ocurre en un grupo social y puede contar con 
la participación y compromiso del investigador.

La investigación-acción está volcada para 
la resolución de un problema de ambiente de 
trabajo y un importante bies de aplicación 
ocurre en los ambientes educacionales. Tripp 
(2005), Mello (2009) y Ludke y Andre (2013) 
consideran que la investigación-acción edu-
cacional es una estrategia para el desarrollo 
de profesores e investigadores de una forma 
tal que utilicen sus estudios para mejorar su 
enseñanza y el aprendizaje.

La estrategia de la encuesta-acción en la 
escuela se vuelve interesante una vez que con-
sidera que todo profesor es un investigador 
de sus condiciones de trabajo en el aula, en 
los procesos de enseñanza y de aprendizaje y 
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en la escuela.

En la época en que había poca participa-
ción forense, este no era puntuado. Teniendo 
en vista los aspectos éticos y en respeto al pe-
dido de los encuestados, se evitó citar nom-
bres y localidades.

El grupo de trabajo estaba formado por 
52 estudiantes que estaban en el primer se-
mestre lectivo del curso. El trabajo se realizó 
abarcando todas las disciplinas del semestre. 
Se realizaron entrevistas semiestructuradas 
como sugiere Gil (2010) y el corpus de la en-
cuesta se limitó a 45 declaraciones en que se 
observó regularidades. 

El presente estudio contribuye para las 
instituciones de enseñanza a distancia, los 
profesionales involucrados en esta importan-
te modalidad educacional, mostrando que es 
posible la solución de problemas de partici-
pación forense, sin costes y de modo a mejo-
rar el aprendizaje.

LA ENCUESTA-ACCIÓN Y LAS 
DISCUSIONES

En una institución de enseñanza parti-
cular, localizado en la región sudeste, en un 
curso superior de Tecnología del área de in-
formática EAD, en 2016, los alumnos, desde 
el primer foro estaban poco participativos. La 
participación de los alumnos era importante 
para que ocurriese un aprendizaje activo en 
todas las disciplinas. Ocurre que el foro era 
de participación libre, sin evaluación.

Cuando ocurrió el primer encuentro pre-
sencial del grupo, se realizó el levantamiento 
del problema y los propios alumnos del curso 
sugirieron que los foros fuesen puntuados y 
que hubiese criterios de evaluación. 

Los tutores llamaron la coordinación y 
otros miembros del equipo de EAD de la ins-
titución. Como todos estaban presentes, con 
la exposición de los problemas observados 

por los alumnos, se hicieron propuestas con 
la participación de todos. 

Con base en las propuestas surgidas, se 
hizo un acta de la reunión y posteriormente, 
este documento fue llevado para apreciación 
por el Núcleo Docente Estructurante (NDE) 
del curso. Este, en reunión, de� nió los crite-
rios de participación forense para todas las 
disciplinas con inserción de nota para los fo-
ros y esta nota participaría en la formación 
del promedio del alumno en la disciplina. 

El nuevo formato lo llevó el coordinador 
del curso que era también el coordinador del 
NDE y coordinador del colegiado del curso 
que incluía a todos los profesores y tutores 
del curso. Tales criterios eran semejantes a 
los propuestos por Tenório, Ferrari Júnior y 
Tenório (2015) en el cual los tutores evalu-
aban las publicaciones de los alumnos para 
atribuir nota. 

Se consideraba el número de publica-
ciones en días diferentes y la calidad de las 
publicaciones, si eran de acción o réplica a 
otra publicación de colega, si era centrada en 
la temática en foco y se traía contribuciones 
para el saber del grupo, no aceptándose pla-
gios tanto de publicaciones como de material 
externo pues las publicaciones eran conside-
radas como siendo de autoría y era importan-
te que los alumnos publicasen los resultados 
de sus estudios, búsquedas de saber y sus 
respectivas opiniones de los alumnos y no la 
simple copia. El colegiado del curso aprobó 
los criterios. 

La propuesta fue aprobada para implan-
tación en todas las disciplinas del curso e in-
cluyendo los siguientes ítems: una tabla de 
criterios que consideraba una puntuación 
proporcional la cantidad de publicaciones y 
su respectivo contenido: coherencia, centra-
do en la temática, errores del idioma y publi-
cación de autoría; la puntuación obtenida en 
los foros entraría como una parte del prome-
dio del alumno en las disciplinas y, el tutor 
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tenía que comentar todas las publicaciones 
en un máximo 24 h y que debería ser contro-
lada por los alumnos que deberían reclamar 
si no hubiese comentario, acompañamiento 
o respuesta del profesor en el plazo estipu-
lado. Además el sistema gravaba las horas y 
permitía que la coordinación acompañase 
las participaciones.

Se presentan algunas declaraciones ob-
tenidas junto al tutor de una disciplina ini-
cial de curso que se colectaron en el último 
encuentro presencial del primer semestre de 
2016. Como ya se mencionó anteriormente, 
se hizo el análisis del discurso de las respues-
tas considerándose los autores Folcalt (2007) 
y Mazzola (2009). 

Se preguntó: ¿qué me parece el cambio que 
ocurrió en la forma de estudio y puntuación 
del foro?

Muestra 1: Mis colegas y yo creíamos 
que el foro no tenía importancia pues no 
había nota. Ahora, todos participan y como 
podemos ver las publicaciones de los colegas, 
aprendemos muchas cosas.  

Comentario: Se observa que los crite-
rios hacen con que los alumnos noten la se-
riedad e importancia del foro. En la medida 
que eso ocurre, con regularidad y en todas las 
disciplinas, los alumnos se van apropiando 
de los criterios y van asimilando la forma de 
trabajar que inicialmente viene de fuera del 
alumno pero va formando parte del apren-
dizaje del alumno que pasa a trabajar según 
tales criterios que forman parte del sistema. 
El sistema de evaluación es un caso particu-
lar con relación a los sistemas generales, de 
la Teoría General de los Sistemas, conside-
rada por O’Brien (2010), Stair y Reynolds 
(2011) y Laudon y Laudon (2015). Ese sis-
tema tiene criterios, forma de evaluación y 
lugares de evaluación. Tenório, Ferrari Júnior 
y Tenório (2015) consideran importante la 
de� nición de criterios de evaluación de las 

publicaciones forenses y sugieren algunos de 
ellos con el objetivo de mejorar la participaci-
ón, por consiguiente, la construcción del sa-
ber grupal y la mejora en el aprendizaje. Los 
atores del presente estudio también entendie-
ron de esta forma y trabajaron la implemen-
tación de criterios que favoreciesen el apren-
dizaje utilizando los criterios de cantidad de 
participaciones en días diferentes, el tipo de 
publicación si era de acción o réplica y el con-
tenido si era coherente, centrado en el tema 
en discusión y si traía alguna contribución. 
Se veri� có que en esta forma de trabajar el 
foro, hubo un aprendizaje de modo autóno-
mo una vez que el alumno sabía cuáles eran 
los criterios balizadores y dentro de los lími-
tes podían trabajar con autonomía. La idea de 
autonomía puede ser considerada como yen-
do al encuentro que preconiza Freire (2013). 
Este, como ya mencionado anteriormente, 
considera que el alumno tiene que aprender 
de modo autónomo. Además, también se va 
al encuentro de la legislación que conforme 
Brasil (1998) el Decreto n. 2494 de 1998 a� r-
ma que la “EAD esta forma de enseñanza que 
posibilita el autoaprendizaje con mediación 
de recursos didácticos sistemáticamente or-
ganizados en diferentes soportes de informa-
ción, usados aisladamente o combinados y 
difundidos por los medios de comunicación”. 

El Decreto mencionado a� rma que la 
EAD posibilita el autoaprendizaje, él consi-
dera la cuestión de la autonomía que el estu-
diante tiene que tener en sus estudios en esta. 
Otro aspecto relacionado a la autonomía del 
alumno está relacionado a la cuestión del tra-
bajo colaborativo, que incentiva a los alumnos 
a buscar la información. Para Dockter (2016) 
eso ocurre cuando los actores se juntan para 
trabajar enfocados en problema común. 
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Muestra 2: Nadie sabía que el foro es 
importante. Cuando los colegas pidieron 
para evaluar el foro notamos que el foro 
tenía mucha cosa y empezamos a aprender 
más. Ahora que el foro se volvió costumbre 
uno accede todos los días. Uno tiene que te-
ner responsabilidad sobre lo que publica por 
eso tenemos que leer la materia, ver lo que 
los otros ya publicaron, entender y ahí pode-
mos pensar en discutir. 

Comentario: Se considera que la de� nici-
ón de reglas es muy importante. Su ausencia 
lleva a un exceso de grados de libertad y con 
eso los atores (tutor presencial, tutor EAD y, 
alumnos) pierden la objetividad y la noción 
de lo que es importante. En este caso, por me-
dio del trabajo de investigación-acción espe-
cí� camente educacional de modo semejante 
a lo que consideran los autores Tripp (2005), 
Mello (2009) y Ludke y Andre (2013) para el 
ambiente educacional: se detectó el problema 
y se buscó una solución de modo colaborativo 
involucrando a los actores. Como todos fue-
ron oídos, se puede considerar que se sintieron 
parte del proceso educacional y del curso y con 
eso los alumnos pasaron a presentar más adhe-
rencia con relación al curso y a ayudarse más.

Muestra 3: Ahora da gusto de ver el foro. 
Todos participan. Leemos las publicaciones de 
los colegas del grupo y sabe lo que ellos pien-
san. Ahí tenemos que estudiar más, el tutor 
no acepta copia de publicación. 

Comentario: La participación aumentó y 
los alumnos notaron la importancia del foro 
en la construcción del saber colectivo. Se veri-
� ca que los estudiantes asumieron la responsa-
bilidad por su aprendizaje en el foro de la dis-
ciplina, como consideran los autores Godberg 
(2010), Berbel (2011), Gemignani (2012), 
Barbosa y Mora (2013), Freire (2013), Borges 
y Alencar (2014), De Deus (2014), Govea et al. 
(2016), por lo tanto, hubo el aprendizaje activo.

Se preguntó la opinión del tutor sobre los 
cambios realizados y se obtuvo la siguiente 
respuesta: 

Tutor Presencial

Muestra 4: Los cambios solo ocurrieron 
en el encuentro presencial. Antes no teníamos  
una de� nición clara de cómo deberíamos tra-
bajar en el foro. Por medio de los criterios que-
da transparente el modo de trabajar y evaluar. 

Comentario: Se veri� ca que el tutor pre-
sencial participa de los encuentros presencia-
les de los alumnos y que él también fue afec-
tado por la de� nición de criterios y su empleo 
en el proceso educacional en todas las disci-
plinas. Esta forma de trabajar, a lo que todo 
lleva a creer, trajo bene� cios para este grupo 
y también para los tutores que pasaron a ver 
con más claridad su forma de actuación. 

La clari� cación de conceptos según 
Ausubel, Novak y Hanesian (1980) se prevé 
en la teoría del aprendizaje signi� cativo. En 
este caso se observa que los tutores también 
aprenden y este hecho concuerda con lo que 
considera Freire (2013) que a� rma que quien 
enseña aprende al enseñar. 

Aprendizaje continuado se vuelve un 
incentivo para que los tutores también se 
sientan más valorizados y mejora su profesio-
nalización de ese modo, se puede considerar 
que ese aprendizaje también es un incentivo 
a la mejora de los procesos educacionales. 
Como considera la autora Campos (2008), 
los incentivos son externos y la motivación 
surge en el interior de los estudiantes como 
respuestas a los incentivos. 

Tutor EAD:
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Muestra 5: El cambio en el foro se re-
alizó con la reclamación del grupo que no 
sabía bien para qué servía. Ahora tengo que 
participar con más frecuencia y también solo 
evaluada por el coordinador. Tengo un plazo 
de 24 h para responder los mensajes de los 
alumnos, comentándolas, mostrando que está 
ocurriendo un acompañamiento y los alum-
nos saben que todos los mensajes son leídos. 
Esa forma de trabajar integró a los alumnos 
y profesores. La nota es la moneda de cambio 
para la participación de los alumnos. 

Comentario: La tutora EAD que procu-
raba anteriormente incentivar la participa-
ción de los alumnos, en el modelo antiguo, 
cuenta con su experiencia profesional y de 
acuerdo con esta considera que los alumnos 
todavía son movidos mucho por nota y que 
la atribución de nota al foro fue el factor 
determinante para que ocurriese el éxito en 
la participación de los alumnos. Creemos 
que este factor puede haber contribuido en 
conjunto con otros factores, pero que todos 
necesitan ser bien trabajados caso contrario, 
con nota o sin nota, no hay participación de 
los estudiantes. 

Por los datos analizados, se veri� có que 
hubo la participación activa de todos, que 
se mostraron participativos, colaborativos y 
todo lleva creer que hubo la formación del 
saber colectivo o social en los actores. 

El presente artículo contribuye para las 
instituciones de enseñanza que trabajan con 
la EAD que es posible superar muchos pro-
blemas por medio de la encuesta-acción y 
que este tipo de metodología valoriza al tutor 
que pasa a ser considerado como  un inves-
tigador de su ambiente de trabajo sea él pre-
sencial o virtual.  

CONSIDERACIONES FINALES

Anteriormente al trabajo realizado había 

una mínima participación forense en las dis-
ciplinas de un curso de tecnología del área de 
información. Se creía que eso era un fato nor-
mal en vista de haber trabajos como es el caso 
de Risemberg, Shitsuka y Shitsuka (2016) que 
muestran un caso en el cual los alumnos de 
un curso de tecnología presentaban una in-
teractividad menor que el de otros cursos de 
las áreas de saber de las humanidades y de las 
ciencias sociales aplicadas, que además de eso 
eran cursos con más años de duración y con 
más contenido re� exivo. 

En la reunión presencial hubo reclama-
ción por parte de los alumnos y la encuesta-
-acción participativa llevó a la de� nición de 
criterios para evaluación de las participa-
ciones forenses así como la valoración de las 
participaciones conforme los criterios. Estos 
siguieron el modelo presentado por Tenório, 
Ferrari Júnior y Tenório (2015). 

El presente trabajo forma parte de una 
línea de investigación en la cual se estudia los 
cambios ocurridos en el trabajo forense, y en 
él se veri� ca de modo cualitativo, la impor-
tancia de la adopción de criterios ocurrida en 
la evaluación forense. 

Por medio del trabajo de encuesta-acci-
ón se hizo una propuesta conjunta para que 
el foro fuese evaluado, hubiese criterios de 
evaluación de la participación de los estu-
diantes, la nota del foro fuese considerada en 
el cómputo de la nota � nal de la disciplina y 
que hubiese una actuación del (los) tutor(es) 
diariamente con respuestas las publicaciones 
en un máximo de 24 h, de modo a disminuir 
la sensación de soledad del alumno o de au-
sencia de quien leyese sus publicaciones. las 
condiciones mencionadas fueron aprobadas 
por los órganos colegiados del curso por 
considerar que había el empleo de metodolo-
gía activa de enseñanza y aprendizaje. Hubo 
también la encuesta-acción que suministró el 
soporte a esas decisiones.
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Se observó que el proceso de comunica-
ción en la encuesta-acción participativa hizo 
con que tutores, alumnos y el equipo de EAD 
se involucrase de modo a buscar una soluci-
ón que se obtuvo pasándose por los órganos 
colegiados del curso y con eso todos se in-
volucraron en la búsqueda por la resolución 
del problema de modo a mejorar el curso y 
el aprendizaje en él, llevando a la satisfacción 
de los involucrados y con eso, aprendieron, 
como considera Freire (2013) tanto quien en-
seña como también los alumnos.

Se sugiere para estudios futuros la evalu-
ación del impacto del uso de los criterios de 
evaluación forense en otros grupos y cursos 
EAD de la institución.
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RESUMO
O artigo tem como objetivo identi� car 

e discutir os resultados do � uxo de conheci-
mento na produção de Ambientes Virtuais de 
Aprendizagem (AVAs) aplicados a Educação 
a Distância (EaD). Este mapeamento foi rea-
lizado, a partir da revisão da literatura, orien-
tada aos serviços e processos na EaD com 
foco no trabalho das equipes multidisciplina-
res envolvidas em projetos e programas desta 
modalidade educacional. Assim, a proposta 
deste artigo é auxiliar as equipes envolvidas 
na gestão e compartilhamento de conheci-
mentos, a � m de almejar e alcançar a conse-
quente melhoria da qualidade e organização 
em processos e serviços que envolvem a EaD.

Palavras-chave: Ambientes Virtuais 
de Aprendizagem. Educação a Distância e 
Compartilhamento de Conhecimento.

ABSTRACT

� e article aims to identify and discuss 
knowledge � ow results in the production of 
Virtual Learning Environments (VLE) ap-
plied to distance learning. � is mapping was 
carried out based on a review of the literature 

on distance learning services and processes 
focusing on the work done by multidisci-
plinary teams involved in DE projects and 
programs. � us, the purpose of this article 
is to assist the teams involved in knowledge 
management and sharing so they may aim 
for and achieve the consequent improvement 
in quality and organization of DE processes 
and services.

Keywords: Virtual Learning 
Environments. Distance Education and 
Knowledge Sharing.

RESUMEN

El artículo tiene por objetivo identi� -
car y discutir los resultados del � ujo de co-
nocimiento en la producción de Ambientes 
Virtuales de Aprendizaje (AVAs) aplicados a 
la Educación a Distancia. Este mapeo se re-
alizó a partir de la revisión de la literatura, 
orientada a los servicios y procesos de EaD 
con enfoque en el trabajo de los equipos mul-
tidisciplinarios involucrados en proyectos y 
programas de esa modalidad de enseñanza. 
Así, la propuesta de este artículo es auxiliar 
a los equipos involucrados en la gestión y 
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compartición de conocimientos, para anhe-
lar y alcanzar la consecuente mejora de la ca-
lidad y organización en procesos y servicios 
que involucran la EaD.

Palabras clave: Ambientes Virtuales 
de Aprendizaje. Educación a Distancia y 
Compartición del Conocimiento.

1. INTRODUÇÃO

La calidad de los servicios de Educación 
a Distancia -EaD depende de la realidad y del 
contexto educacional y organizacional para 
atender a las necesidades culturales, sociales 
y económicas del ambiente en el que actua-
rá.    Aunque exista resistencias al aprendizaje 
realizado a distancia, muchas organizaciones 
(públicas y privadas) se han movido para 
adoptar el uso intensivo de los diferentes tipos 
de tecnologías educacionales o de Ambientes 
Virtuales de Aprendizaje (AVAs) como posi-
bilidad de oferta de una “clase virtual e inte-
ractiva” (SILVA, 2001) cuyo objetivo es capa-
citación y actualización de competencias en 
el ambiente de la organización. En el caso de 
las instituciones públicas, el reto está en la ex-
pansión de la educación en el país, por medio 
de cursos de grado y posgrado y, en el caso de 
las empresas privadas, el enfoque está en la 
búsqueda creciente por adecuación de las ne-
cesidades de entrenamiento y desarrollo del 
mundo corporativo. (VALENTE; ARANTES, 
2011).

En el ámbito de esta investigación, el pro-
ceso de producción de AVAs se caracteriza en 
el modelo de referencia - ADDIE (Análisis, 
Diseño, Desarrollo, Implementación y 
Evaluación), especí� camente orientado al 
contexto EaD. Según Pinheiro de Lima et. al., 
(2005), el proceso de producción y gestión 
de esos ambientes requiere la elaboración de 
estrategias de utilización del conocimiento 
como un activo relevante para la organizaci-
ón, haciendo uso intensivo del conocimien-
to organizacional en los sistemas y procesos 
de gestión.

La investigación sobre AVAs se mues-
tra una temática pertinente que debe ser 
discutida, en la medida en que señala as-
pectos relacionados a la compartición de 
conocimientos existentes entre equipos mul-
tidisciplinares, sus acciones y actividades 
en las etapas de concepción del curso o de 
productos educacionales.

2. MATERIALES Y MÉTODOS 

Los AVAs son considerados espacios de 
compartición del conocimiento propios para 
el aprendizaje, al permitir amplia participa-
ción de los actores  y enriquecimiento del 
proceso pedagógico, de forma más dinámica 
y creativa (FRANKLIN; HARMELEN, 2007; 
FERGUSON; BUCKINGHAM, 2012). En 
ese contexto educacional, los AVAs incluyen: 
contenidos que permiten mayor o menor gra-
do o nivel de interactividad, acceso a recur-
sos y herramientas educacionales y a objetos 
de aprendizaje. La combinación y el uso de 
cada elemento es lo que caracteriza el tipo 
de ambiente educacional que será produci-
do y generado, de acuerdo al paradigma y al 
modelo pedagógico.

De esa forma, cada ambiente educacio-
nal posee características que son de� nidas 
de acuerdo al modelo pedagógico, al diseño 
educacional, los recursos y materiales didác-
ticos y las con� guraciones técnicas que per-
miten identi� car los niveles de interacción e 
interactividad. 

De esa forma, se caracterizaron cinco 
diferentes tipos de AVAs, de acuerdo con la 
estrategia de aprendizaje, el diseño educacio-
nal y los objetivos pedagógicos, según la tabla 
(02) que sigue (OLIVEIRA; TEDESCO, 2010; 
PEÑAHERRERA, 2011; KOHLER et. al., 
2010; OSGUTHORPE, 2003; MATSUMOTO 
et al., 2010):
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Tabla 1: Clasifi cación de los diferentes tipos de AVAs.  

Tipología  Estrategia | Diseño

Ambientes 
colaborativos 

Uso de recursos colaborativos, destacando la cultura de participación col-
ectiva y la compartición del conocimiento como aspecto fundamental del 
aprendizaje. El diseño es personalizado, concentrado en el usuario y tiene 
por objetivo atender a las necesidades y expectativas de los estudiantes  
(OLIVEIRA; TEDESCO, 2010).

Ambientes 
autónomos 

Uso de herramientas para solución de problemas educacionales (tareas y 
actividades) en el cual el estudiante posee autonomía para realizar tareas 
que consisten en una actuación en el ambiente sin la presencia central del 
docente en el proceso. La atención queda más concentrada en las interac-
ciones del estudiante con la interfaz o sistema (TEJEDOR 2010; PEÑAHER-
RERA, 2011).

Ambientes de 
experiencia 

Diseño concentrado en la experiencia del estudiante, con destaque para las 
motivaciones, expectativas fundamentadas en los aspectos emocionales, 
estéticos y sensoriales. Privilegian los ambientes de inmersión y el uso de 
tecnologías en 3D, personas, "avatares" y/o personajes de fi cción (KOHLER 
et al., 2010).

Ambientes 
híbridos 

Uso de recursos presenciales y virtuales esparcidos por las instituciones de 
enseñanza superior al abrir sus recursos de educación de las ofertas curricu-
lares. Los estudiantes optan sobre el modo como desean aprender, dependi-
endo de sus necesidades y habilidades (OSGUTHORPE, 2003).

Ambientes 
adaptativos 

Considera el nivel de adquisición de conocimiento del estudiante haciendo 
uso de técnicas de Inteligencia Artifi cial (IA) para personalizar las acciones y 
reacciones del sistema al perfi l del estudiante (MATSOMOTO et al., 2010).

Ambientes 
inclusivos

Se trata de un ambiente virtual que considera la inclusión de usuarios con 
discapacidad auditiva y/o discapacidad visual, permitiéndole accesibilidad 
volcada al aprendizaje e interacción (OBREGON; 2011; VANZIN; 2005).

  Fuente: de los autores (2016).

El diseño educacional de AVAs involu-
cra una serie de factores que son determi-
nantes para su calidad técnica y pedagógi-
ca. El Ambiente Colaborativo (PEREIRA 
et al., 2007; OLIVEIRA; TEDESCO, 2010; 
MANDAJI, 2012) se de� ne por actividades y 
trabajos realizados en conjunto. Cada usuario 
agrega determinada parte de la actividad o de 
la tarea en grupo que, al � nal, se reúne y com-
pila formando un todo. El mismo principio 
se utiliza en un ambiente wiki, que es un am-
biente para compartir contenido. La promo-
ción de la colaboración en el AVA contribuye 
para mayor cooperación entre los estudiantes 
y ofrece más actividades, tareas y feedbacks 
para la coordinación.

Los Ambientes Autónomos son pensa-
dos estratégicamente en el “co-aprendizaje”, 
en el cual el estudiante es responsable por su 
aprendizaje de forma independiente, pero 
que no deshecha la actuación del docente. 
Esos ambientes son proyectados para ofrecer 
el máximo de autonomía por parte del alu-
mno para realizar las actividades propuestas, 
en el cual la interacción sucede, más intensa-
mente con el sistema avanzado desarrollado 
para que el estudiante actúe como coadyu-
vante. Los niveles de autonomía son incen-
tivados por contenidos, métodos y técnicas 
desarrollados, según las estrategias de en-
señanza, de acuerdo a la heterogeneidad en 
contextos de aprendizaje y apoyados por la 
utilización de las Tecnologías de Información 
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y Comunicación - TICs (TEJEDOR 2010; 
PEÑAHERRERA, 2011).

Estudios recientes se han volcado a com-
prender cómo funcionan los Ambientes de 
Experiencia Educacional. Esos ambientes 
tienen como base el diseño enfocado en el 
usuario, adaptado e las necesidades y prefe-
rencias de uso. Los ambientes de experiencia 
se caracterizan por el uso de recursos como: 
personajes, juegos, ilustraciones interactivas, 
animaciones, entre otras piezas grá� cas que 
proporcionan un tipo de visualización con 
niveles elevados de interactividad e inmersi-
ón (KOHLER et. al., 2011). Un ejemplo es el 
Second Life (SL), que es ambiente virtual tridi-
mensional abierto que simula algunos aspec-
tos de la vida real y social del ser humano, per-
soni� cado por un “avatar” caracterizado como 
un tipo de representación grá� ca o entidad 
en determinado medio donde otros usuarios 
pueden ver o interactuar (CASTRANOVA, 
2005). Ese ambiente virtual está proyectado 
para proporcionar experiencias cognitivas y 
sensoriales por medio de formas exclusivas y 
profundas de interacción de los usuarios en el 
ambiente (KOHLER et al., 2011).

Los Ambientes Híbridos o Blended 
Learning, dependiendo de su naturaleza 
pedagógica y características técnicas, pue-
den incluir tanto recursos presenciales como 
virtuales. El equilibrio entre los componen-
tes online y frente a frente puede variar de 
acuerdo a requisitos establecidos en el curso 
(OSGUTHORPE,

2003). Así, el ambiente es proyectado 
como una alternativa para completar las ac-
tividades desarrolladas en clase, impulsado 
a intervenciones de las prácticas escolares en 
dirección a la aplicación de un modelo híbrido 
de enseñanza (BROD; RODRIGUEZ, 2009).

Los Ambientes Adaptativos que, al con-
trario de la mayoría de los ambientes que uti-
lizan mecanismos y contenidos estáticos, en 
el cual se presenta a todos los estudiantes el 

mismo diseño y contenido, del inicio al � nal 
del curso; en ese tipo de ambiente el nivel 
de adquisición de conocimiento está basa-
do en el per� l del estudiante actualizado di-
námicamente por el sistema.  De esa forma, 
el ambiente crea condiciones para que ellos 
puedan guiar el aprendizaje de forma perso-
nalizada (BRUSILOVSKY, 1996).

Los Ambientes Inclusivos son delimita-
dos por la problemática de la fundamentaci-
ón pedagógica más adecuada a ser adoptada 
para individuos con necesidades especiales. 
Ese tipo de AVA necesita seguir los criterios 
de accesibilidad para asegurar la participación 
de las personas con de� ciencia en actividades, 
materiales didácticos y productos, garantizan-
do la mejora de la calidad y acceso a los servi-
cios considerando las necesidades de cada uno 
(OBREGON; 2011; VANZIN; 2005).

Cabe destacar que cada ambiente posee 
singularidades y semejanzas que se distin-
guen y se complementan. Por ejemplo, un 
ambiente puede ser, al mismo tiempo, cola-
borativo y autónomo. Colaborativo, por des-
tacar la compartición del conocimiento entre 
los actores en actividades en grupo, donde 
cada individuo crea una parte del ejercicio; 
y autónomo por limitar la mediación del 
docente y el estudiante, haciendo con que la 
interacción quede más concentrada en los 
otros compañeros o en el sistema de forma 
en general.

En el ámbito de este estudio, en lo que se 
re� ere al análisis del proceso de producción 
de AVAs, se adoptó el Modelo ADDIE, con-
siderado un Sistema de Diseño Instruccional 
de referencia, ampliamente utilizado por 
diseñadores educacionales, y construido en 
una base teórica sólida.  El modelo ADDIE 
(análisis, diseño, desarrollo, implementación 
y evaluación) se con� guró como una estruc-
tura útil para examinar, crear, desarrollar y 
aplicar programas de capacitación. La Figura 
(01) ilustra las etapas del proceso, a seguir 
(GUSTAFSON; BRANCH, 1997):
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Figura 1: Modelo ADDIE.
Fuente: (GUSTAFSON; BRANCH, 1997).

El Modelo ADDIE es un concepto de 
desarrollo efectivo de productos educacio-
nales constituido en cinco etapas, siendo: 
análisis, diseño, desarrollo, implementa-
ción y evaluación, caracterizado por un 
conjunto de actividades, pudiendo variar 
en función del contexto o de las diferentes 
realidades educacionales, atribuidas por la 
personalización y estándar de utilización 
de las tecnologías.

De acuerdo a Molenda (2003) y May� eld 
(2011), el modelo ADDIE es considerado 
otro proceso “paraguas” de desarrollo de 
medidas especí� cas para la creación de un 
programa de entrenamiento. El modelo se 
convirtió en popular como un framework 
para la creación de programas de entrena-
miento. Desde la primera publicación sobre 
el modelo, en 1996, hasta los días actuales, 
una cantidad enorme de artículos, libros y 
ensayos discuten el ADDIE, tanto en el área 
educacional, como para el área de nego-
cios, aunque sea relativamente reciente en el 
área académica. Los detalles de cada etapa 
del ADDIE están dispuestos a seguir, según 
(MAYFIELD, 2011):

2.2.1. ANÁLISIS

En esa etapa son de� nidos los objetivos y 
las estrategias de aprendizaje de acuerdo con 
el modelo de aprendizaje a ser concebido. Una 
característica fuerte de esa etapa son las me-
tas especí� cas de aprendizaje que resultan de 
compartir competencias, conocimientos y ha-
bilidades involucradas. Por lo tanto, esa etapa 
requiere recursos determinados de minería 
del conocimiento, disponibles para la implan-
tación del modelo de aprendizaje, de acuer-
do a la caracterización de los participantes y 
métodos de entrega alternativos que incluye 
la de� nición del problema educacional para 
proyectar una solución aproximada. Eso se 
hace por medio de la caracterización del per� l 
de los usuarios/clientes, levantamiento de las 
necesidades educacionales y formación del 
equipo multidisciplinar. Esa etapa suministra 
orientaciones claras sobre lo que es necesario y 
lo que es posible hacer en el proyecto. 

2.2.2. DISEÑO

Signi� ca de� nir las estrategias y las ac-
tividades de aprendizaje, hace el mapeo de 
las actividades y la secuenciación de los 
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contenidos, por lo general visualizados por 
medio de mapas conceptuales y elección de 
los medios adecuados al contexto de uso. 
Determinan los elementos educacionales 
que deben estar asociados a los elementos 
conceptuales del curso. Los elementos edu-
cacionales corresponden a las informaciones 
complementares utilizadas en la explicaci-
ón de determinado concepto o conjunto de 
conceptos. Esos elementos permiten que el 
aprendiz “navegue” por el dominio de cono-
cimiento, practicando los conceptos aborda-
dos. Elementos de evaluación permiten que 
el desempeño del aprendiz y la consecuente 
efectividad de determinada solución. 

2.2.3. DESARROLLO

Esta etapa trata de las actividades que 
componen el ciclo de vida del producto 
educacional. En ese punto, se pueden iden-
ti� car las diferencias más signi� cativas en-
tre producción de so� ware y módulos edu-
cacionales (BARBOSA; MALDONADO; 
MAIDANTCHIK, 2003). En esa etapa, los 
desarrolladores crean el contenido de apren-
dizaje. Ese contenido incluye el cuadro gene-
ral de aprendizaje (investigación como un sis-
tema de e-learning), ejercicios, conferencias, 
simulacros u otro material de capacitación 
adecuado. Esta etapa clasi� ca el producto tan-
gible que será utilizado para la capacitación. 

2.2.4. IMPLEMENTACIÓN

Esta etapa solicita la participación de 
los estudiantes obtener feedbacks valiosos al 
proyecto. Esos feedbacks son contribuciones 
de los actores educacionales al proceso de 
aprendizaje a distancia. Los materiales didác-
ticos son suministrados para los alumnos y 
el módulo de aprendizaje se utiliza para esa 
� nalidad. La principal utilidad de esa etapa 
es la implantación del proceso de aprendiza-
je. Su importancia está en la identi� cación de 
discrepancias o lagunas entre el desarrollo 
del conocimiento deseado y el desarrollo 
real para implantar mejoras futuras. Filatro 

(2008) divide esta etapa en dos momentos 
diferentes: la publicación del contenido en el 
Ambiente Virtual de Aprendizaje y la ejecu-
ción, etapa en que el alumno, ya con su acce-
so permitido al ambiente de estudio, accede a 
los módulos y a las unidades.

2.2.5. EVALUACIÓN

En la etapa � nal del proceso, los gestores 
evalúan los objetivos del aprendizaje, la e� -
ciencia de las actividades, los problemas téc-
nicos que di� cultan el aprendizaje, además de 
cualquier nueva oportunidad de aprendizaje 
identi� cados. Esa etapa es vital, porque brinda 
informaciones para mejorar la próxima interac-
ción del programa de entrenamiento, pudiendo 
sugerir nuevos caminos y oportunidades al cur-
so. De� ne los ajustes � nales de acuerdo con los 
feedbacks colectados revisando las estrategias 
para la conducción de la evaluación, la revisión 
del aprendizaje y el encerramiento de las activi-
dades, dando inicio a la gestión del curso.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

La base conceptual de producción en la 
EAD posmoderna, se caracteriza, según Peters 
(2006), por la innovación del producto y por la 
alta variabilidad en los procesos, donde no se 
producen más grandes cursos, como se hacía 
en el inicio de la EAD moderna, entre los años 
1960 y 1970, pero sí, cursos menores, pero ac-
tualizados constantemente. Ese modelo agrega 
innovación en la producción y variabilidad en 
los procesos con elevado nivel de responsabi-
lidad de los equipos multidisciplinares, siendo 
que los cursos con producidos “bajo deman-
da” y actualización constante. 

Para Peters (2006) ese cambio obliga a 
las organizaciones a hacer modi� caciones 
en sus procesos y � ujos de trabajo, que en 
lugar del desarrollo y la producción de la 
división del trabajo centralizado, son for-
mados pequeños grupos de trabajo descen-
tralizados, con responsabilidad propia y con 
mayor autonomía. 



Volume  16 - 2017

Associação Brasileira de Educação a Distância

69

La importancia está en el cambio de las 
formas clásicas de enseñanza y aprendizaje 
en EAD (cursos estandarizados, asistencia 
personalizada) que están siendo sustituidas 
o complementadas por formas más flexi-
bles e interactivas en relación al currículo, 
tiempo y lugar (variedad de los procesos). 
De esa forma, en el ámbito de esta inves-
tigación, se buscó adoptar el Modelo de 
referencia en EaD, identificado por las si-
glas ADDIE (Análisis, Diseño, Desarrollo, 
Implantación y Evaluación) y considerado 
un Sistema de Diseño Instruccional am-
pliamente utilizado por diseñadores educa-
cionales y construido en una base teórica 
solidificada y actualizada.

Con base en el Modelo ADDIE y 08 
(ocho) especialistas del área de la Educación 
a Distancia, se puede evaluar y validar el 

instrumento de estudio. El instrumento de 
estudio tuvo como base entrevistas presen-
ciales grabados con los especialistas sobre la 
importancia y la autenticidad del � ujo de co-
nocimientos presentados. Ese � ujo, en forma 
de tabla, contiene informaciones de entrada y 
salida de las actividades y acciones, personas 
y tecnologías involucradas en cada etapa del 
proceso. 

Esa investigación es parte de un estu-
dio más amplio que abarca los resultados 
de la Tesis de Doctorado en el Programa 
de Posgrado en Ingeniería y Gerencia del 
Conocimiento concluido en el año 2015, cuyo 
tema está relacionado a la gerencia del cono-
cimiento y a los aspectos que involucran EaD. 
Los resultados visuales de mapeo del � ujo de 
conocimiento son presentados a seguir, como 
presentado en la tabla (02):

Tabla 2: Flujo de Conocimiento en el proceso de producción de AVAs.

Fuente: de los autores (2016).

Con base en las entrevistas con los 
especialistas del área fue posible ajustar y 
confirmar las informaciones de entrada y 
de salida del flujo. Las informaciones de en-
trada que contemplan la primera etapa del 

modelo o análisis contempla las siguien-
tes actividades y/o acciones inherentes al 
proceso: a) recolección de datos del usua-
rio/cliente y el contexto donde sucederá el 
aprendizaje; b) elaboración de los objetivos 
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y metas pedagógicas; c) organización del 
proceso de trabajo, actividades del equipo 
y cronograma. Las informaciones de entra-
da y de salida que contemplan la etapa de 
diseño incluyen: a) la estructuración del 
contenido y el plan de gestión del diseño; 
b) la concepción de las estrategias y acti-
vidades de aprendizaje; c) el mapa de las 
interacciones Interface-Human-Computer 
– IHC. En la etapa de desarrollo, las ac-
tividades y acciones incluyen: a) el diseño 
educacional, la elaboración del itinerario 
y storyboards de los videos e hipermedios; 
b) el diseño gráfico del AVA y el diseño de 
la interfaz; c) los objetos y actividades de 
aprendizaje. Las, informaciones de entrada 
que contemplan la etapa de implantación 
son: a) la producción y publicación de ob-
jetos de aprendizaje; b) testes con estudian-
tes, docentes, tutores; c) Feedbacks de los 
estudiantes. Las informaciones de entrada 
y salida que en la etapa de evaluación in-
cluyen: a) el producto educacional en etapa 
de finalización/ajustes finales; b) presenta-
ción/introducción del curso a los estudian-
tes; c) seguimiento general del curso.

Con base en el � ujo de conocimiento, se 
puede implantar el modelo de aprendizaje y los 
feedbacks pueden ser obtenidos más fácilmen-
te. Los ajustes pueden ser realizados en la etapa 
adecuada y los módulos pueden ser actualiza-
dos para mejor atender a los objetivos educacio-
nales, auxiliando al equipo en la compartición 
de conocimientos y asegurando el desempeño 
competitivo de éxito para la organización en 
áreas críticas de plani� cación y acción.

CONSIDERACIONES FINALES

Las organizaciones que actúan en la 
Educación a Distancia dependen de � ujos 
de conocimientos más e� caces para perfec-
cionar sus capacidades y mejoras para la eje-
cución de actividades relacionadas a la pro-
ducción de materiales didácticos, productos y 
recursos educacionales y objetos de aprendi-
zaje. Según, Zanandrea (2014) estudios sobre 

� ujos de conocimiento, a partir de un emisor 
para un receptor son considerados primor-
diales, una vez que el conocimiento difícil-
mente es distribuido y compartido de forma 
uniforme entre las personas. 

La comprensión sobre cómo el conoci-
miento se caracteriza en el ambiente organi-
zacional (y también en el ambientes virtual) 
permite que se elaboren acciones motivado-
ras, buscando fomentar la compartición en-
tre otros actores educacionales  y los equipos 
multidisciplinarios involucrados en la pro-
ducción de los AVAs.

Por lo tanto, el flujo de conocimiento 
presentado en esta investigación puede ser 
fácilmente implantado en organizaciones 
intensivas en conocimiento e interesadas 
en los productos y servicios generados en 
EaD. El flujo tiene por finalidad auxiliar 
al equipo multidisciplinario en la com-
partición de conocimiento más eficiente, 
a partir de feedbacks obtenidos de forma 
más facilitada y mapeada para mejor aten-
der a los objetivos de aprendizaje, y conse-
cuentemente influenciado en la calidad del 
curso producido específicamente para esa 
modalidad educacional.
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RESUMO
O presente estudo surgiu a partir de re� e-

xões e da experiência como docente na disci-
plina de Educação a Distância e Métodos de 
Autoaprendizagem no Ensino de Graduação 
e Pós-Graduação na Universidade Aberta do 
Brasil em parceria com a Universidade Estadual 
do Centro Oeste no município de Guarapuava, 
durante os anos de 2014 e 2015. Através de 
uma revisão bibliográ� ca integrativa, buscou-
-se problematizar os pressupostos pedagógicos 
no ensino superior na Educação a Distância. 
Para sistematização, os apontamentos foram 
organizados de modo a explicitar o ambien-
te virtual, compreender as especi� cidades do 
aluno nesse contexto e re� etir sobre o ensino 
diante dessas particularidades. Identi� cados 
os pressupostos nas potencialidades da tec-
nologia, como as relações de tempo e espaço 
e de ampliação da compreensão de leitura pela 
ressigni� cação, foi possível perceber seu liame 
com a autonomia. Uma autonomia gerada na 
coletividade e que, pelo enfoque de participa-
ção nos ambientes colaborativos, representa 
todo o prospecto da Educação a Distância. 

Palavras-chave: Ensino a Distância. 
Pressuposto pedagógico. Ensino Superior.

ABSTRACT
� is study emerged from my re� ections 

and experience as a lecturer in undergraduate 
and graduate programs at the Open University 
of Brazil in partnership with the Center West 
State University in Guarapuava in 2014 
and 2015. � rough an integrative literature 
review, we sought to question the pedagogical 
assumptions in distance higher education. To 
systematize the notes, they were organized to 
explain the virtual environment, understand 
students’ particularities in this context, and 
re� ect on teaching practices considering 
these characteristics. Once we had identi� ed 
the assumptions regarding the potential of 
technology as time and space relationships 
and enhanced reading comprehension 
through reframing, we were able to see their 
bond in autonomy. Jointly-created autonomy 
which, from the standpoint of participating 
in collaborative environments, is the entire 
prospect of distance education.

Keywords: Distance education. Teaching 
assumptions. Higher education.

6
Artigo

SUPUESTOS PEDAGÓGICOS EN LOS AMBIENTES 
VIRTUALES: ANOTACIONES SOBRE LA EDUCACIÓN 

SUPERIOR A DISTANCIA
Vanessa Elisabete Raue Rodrigues1  

Rita de Cássia da Silva Oliveira2

1 Universidade Estadual de Ponta Grossa. E-mail: vanessarauerodrigues@gmail.com
2 Universidade Estadual de Ponta Grossa. E-mail: soliveira13@uol.com.br



As
so

cia
çã

o 
Br

as
ile

ira
 d

e 
 E

du
ca

çã
o 

a 
Di

st
ân

cia

74

RBAAD – Pressupostos pedagógicos nos ambientes virtuais: apontamentos da educação superior a distância

RESUMEN
Este estudio surgió de las reflexiones y la 

experiencia como docente en la asignatura 
de Educación a Distancia y Métodos de 
Autoaprendizaje en la Enseñanza de Grado 
y Posgrado en la Universidade Aberta 
do Brasil, en alianza con la Universidade 
Estadual do Centro Oeste, en el municipio de 
Guarapuava, durante los años 2014 y 2015.  
Por medio de una revisión bibliográfica 
integradora, se ha buscado discutir los 
supuestos  pedagógicos en la enseñanza 
superior en Educación a Distancia.  A los 
efectos de sistematización, las anotaciones 
fueron organizadas de modo a explicitar 
el ambiente virtual, comprender las 
especificidades del alumno en ese contexto 
y reflexionar sobre la enseñanza antes esas 
especificidades.  Identificados los supuestos 
en las potencialidades de la tecnología 
como las relaciones de tiempo y espacio y 
de ampliación de la comprensión de lectura 
por la resignificación, fue posible notar su 
relación con la autonomía.   Una autonomía 
generada en la colectividad y que, por el 
enfoque de participación en los ambientes 
colaborativos, representa todo el prospecto 
de la Educación a Distancia.

Palabras clave: Enseñanza a Distancia. 
Supuesto pedagógico. Enseñanza Superior.

INTRODUÇÃO

En los últimos años, la Educación a 
Distancia en la Enseñanza Superior ha am-
pliado su atención signi� cativamente  en 
Brasil. Del mismo modo, muchos autores han 
discutido sobre las prácticas pedagógicas de-
sarrolladas a partir de los recursos tecnológi-
cos. Con objetivos educacionales parecidos, 
pero directrices metodológicas y espacios de 
aula diferentes de la enseñanza presencial, 
las clases en los ambientes virtuales son retos 
presentes en la sociedad de la información.  
De esa forma, la propuesta, al levantar la dis-
cusión en pantalla, es cuestionar la relación 
de los supuestos pedagógicos en la enseñanza 

superior ante las posibilidades tecnológicas 
presentes en la educación a distancia.

La elección de este abordaje surgió de 
las re� exiones y de la experiencia como 
docente en la asignatura de Educación a 
Distancia y Métodos de Autoaprendizaje 
en la Enseñanza de Grado y Posgrado en 
la Universidade Aberta do Brasil, en alian-
za con la Universidade Estadual do Centro 
Oeste, en el municipio de Guarapuava, du-
rante los años 2014 y 2015. El trabajo se 
elaboró a partir de una revisión bibliográ-
� ca integradora, que delimitó la Enseñanza 
Superior a Distancia como escenario de in-
vestigación. El proceso de selección y la de� -
nición de informaciones que se trazó, fue la 
extracción de los estudios indicados durante 
el curso de esa materia, entre ellos Amarilla 
Filho (2011), Barros (2011) y Moran (2000); 
y autores posteriormente relacionados a ella, 
frutos de estudios complementares como 
Santos (2010), Sobral (2010), Temperino 
(2006), entre otros.   Se eligieron esos autores 
porque ellos explican, con competencia, los 
conceptos que surgieron con lagunas. 

Para sistematizar las anotaciones, se or-
ganizó el cuestionamiento a partir de tres 
conceptos: ambiente virtual, el alumno en 
la educación a Distancia y la enseñanza en 
el escenario virtual.   Los criterios se jus-
tifican con la tarea de explicar el ambiente 
virtual al cuestionar el rol del docente y su 
aporte para la autonomía de los alumnos, 
comprender las especificidades del alumno 
en ese contexto y los elementos facilitado-
res de su aprendizaje y, finalmente, algunas 
reflexiones sobre la enseñanza ante esas es-
pecificidades.  Dentro de esa perspectiva, 
los supuestos pedagógicos en el contexto de 
la Educación a Distancia se presentan por 
los retos y obstáculos en la concreción de la 
enseñanza  y del  aprendizaje, al utilizar el 
medio tecnológico con el objetivo de poten-
ciar la incorporación de conocimientos de 
forma significativa. 
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EL AMBIENTE VIRTUAL
El ambiente virtual dispuesto como 

espacio de aprendizaje es permeado por 
discursos basados en la democrati zación y 
accesibilidad a la educación, pero envuel-
to también en muchos obstáculos y retos.  
Las tecnologías de la Comunicación y la 
Información se ampliaron, fortalecidas por 
las redes sociales, e incorporan prácti cas 
coti dianas volcadas al entretenimiento.  
Esa complejidad generó una aproximación 
entre lo virtual y lo fí sico.  En la educación, 
sin embargo, la resistencia está orientada 
en las notas de ruptura de la relación pro-
fesor/alumno, en el aislamiento del alumno 
y, consecuentemente, en el autodidacti smo. 
Otra equivocación está en igualar autono-
mía y autodidacti smo, conceptos diferentes 
en el entendimiento pedagógico. 

En tal sentido, se cuestiona cuál es el 
rol del docente y cómo puede contribuir 
para la autonomía del alumno en un am-
biente virtual -que posee características 
muy diferentes al ambiente presencial.  
Inicialmente, es necesario definir el am-
biente virtual como siendo un espacio de 
posibilidades pedagógicas, en comprensi-
ón de sus especificidades.  Oliveira (2008) 
define que el proceso de enseñanza en esa 
modalidad se caracteriza y ejemplifica por 
mediaciones identificadas por 

[...] un ordenador conectado a Internet y 
el uso de ambientes virtuales de aprendi-
zajes (mediación tecnológica), la adopci-
ón de alternativas didácticas interactivas 
y colaborativas (mediación didáctico-
-pedagógica) y una función docente (me-
diación humana) para dinamizar la ex-
periencia de aprendizaje del ambiente 
virtual (p.189) (en traducción libre).

 Además, se observa en el Decreto Federal 
n° 2.494/98, que reglamenta el artículo 80 de 
la Ley de Directrices y Bases de la Educación, 
en el artículo primero, en la de� nición de 
Educación a Distancia como:

[...] una forma de enseñanza que permi-
te el autoaprendizaje, con la mediación 
de recursos didácticos sistemáticamente 
organizados, presentados en diferentes 
soportes de información, utilizados ais-
ladamente o combinados, y transmitidos 
por los diferentes medios de comunicaci-
ón (BRASIL, 1998).  

Las anotaciones de la autora y presentes 
en la legislación indican que los recursos di-
dácticos colocados a disposición virtualmen-
te, llamados mediación didáctico-pedagógica, 
generan expectativas para el desarrollo  de la 
autonomía del alumno, lo que se llama, en la 
ley, autoaprendizaje. Sin embargo, se entiende 
también, que el aprendizaje está condiciona-
do a la relación humana, no apenas a la tec-
nológica. En consideración a esa mediación 
humana, se involucran docentes, tutores y 
compañeros, en una práctica reconocidamen-
te diferente de los salones de clase físicos. 

La mediación tecnológica permite la 
ruptura de distancias y, consecuentemente, 
otra comprensión del tiempo, pero no rom-
pe con la necesidad humana de socialización.   
Algunos ejemplos, antes mencionados, son 
las redes sociales y las comunidades virtuales 
de aprendizaje, la cuales permiten la conexi-
ón con otras personas o grupos de estudios de 
todo el mundo. De esa forma, el aparato tec-
nológico es un escenario donde se crean posi-
bilidades de aprendizaje y potencialidades de 
enseñanza, condiciones motivadas por el do-
cente para la construcción del conocimiento.  
Es necesario comprender que, a pesar de esas 
condiciones, en la modalidad de Educación a 
Distancia, el alumno debe superar retos mu-
cho más grandes.  Uno de ellos es la dicoto-
mía entre el tiempo y el rendimiento. 

El tiempo, identi� cado por Amarilla 
Filho (2011), “tradicional” es el tiempo real 
relacionado a la organización de las etapas 
de enseñanza y del aprendizaje y la dedi-
cación de las actividades desarrolladas, en 
suma, los momentos en que se promueve la 
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acción educativa. Pero esta modalidad tam-
bién posee la dimensión relacionada al espa-
cio atemporal, una relación que después de 
la ambientación virtual del espacio de apren-
dizaje, tiende a ser cada vez más rápida.  No 
debido a la aceleración de la enseñanza y del 
aprendizaje, pero por la facilidad con que 
este instrumento favorece las elecciones en 
la organización de su propia forma de apren-
der.  Ese tiempo implica en la comprensión 
del espacio virtual, también llamado ciberes-
pacio, “el cual destraba los límites comuni-
cacionales y abarca una dimensión continua 
y permanente de cambios, asimilaciones y 
desconstrucciones de elementos culturales, 
[...] se trata del campo de inmersión de los 
medios integrados” (SOBRAL, 2010, p.7) (en 
traducción libre). 

Oliveira (2008) revela que, en el ciberes-
pacio, el “concepto de presencia” se altera en 
la medida en que las tecnologías permiten 
disminuir distancias e integrar espacios dife-
rentes de aprendizaje.  Así como el concepto 
de clase se modi� ca e integra otros persona-
jes, además del docente y del alumno en la 
institución escuela. 

El Ambiente Virtual de Aprendizaje, tam-
bién llamado por sus usuarios como AVA, es 
uno de los espacios para el estudio y llamado 
así para “designar cualquier relación mediada 
o potenciada por la tecnología como fruto de 
externalización de construcciones  mentales 
en el ciberespacio” (OLIVEIRA, 2008, p.194).  
En ese ambiente, la autora distingue dos abor-
dajes pedagógicos: el conservador y el emer-
gente.  Mientras el conservador se fundamen-
ta en la simple transmisión de informaciones 
con objetivos de memorización y repetición 
en una aplicación de prueba escrita, siendo 
que las clases expositivas son grabadas y el li-
bro didáctico está dispuesto en texto; el emer-
gente permite la interacción de los sujetos de 
forma que el proceso de enseñanza aprendiza-
je sea mutuo y colectivo, en que el diálogo es 
el cerne del abordaje.  

El rol del docente como siendo el único 
que detiene el conocimiento le cede espacio, 
en el abordaje emergente, al docente media-
dor.  Con la especi� cidad de mediar el saber y 
la tecnología, asumiendo las funciones de  

[...] elaborar problemas, provocar inter-
rogaciones, coordinar equipos de traba-
jo y sistematizar experiencias.  En suma, 
desempeña la función de orientador aca-
démico (OLIVEIRA, 2008, p. 197) (en 
traducción libre).

Con las características de salón de clases 
diferenciadas, revisión del concepto de clase y 
cambiando la relación profesor/alumno queda 
claro que la orientación metodológica no pue-
de ser igual a los aplicados en las clases presen-
ciales.   Las clases necesitan ser  incrementadas 
y agregadoras, con acciones que dejen visible 
cada etapa de aprendizaje e instiguen a la in-
vestigación de nuevos conocimientos. 

Ante ese escenario, el alumno se encuen-
tra, muchas veces, en un espacio educacional 
diferente a cualquier otro que haya vivido.  
Reconocerse en este espacio como individuo 
autónomo es muy importante.  Sin embargo, 
no es apenas ese el aspecto que puede carac-
terizar al alumno en el espacio virtual.   Así 
siendo, a seguir se elaborarán las especi� cida-
des que pueden intervenir en el aprendizaje 
del alumno de Educación a Distancia.   

EL ALUMNO DE LA EDUCACIÓN A 
DISTANCIA

Es un hecho que esta modalidad está cor-
relacionada a los medios tecnológicos, pero 
no siempre todos los alumnos que la buscan 
tienen la característica de tener facilidad en 
la utilización de esos instrumentos.  En tal 
caso, la preparación durante la inmersión en 
esa tecnología es el primer paso.  Es necesario 
asumir la identidad de alumno virtual, com-
prender las responsabilidades, posibilidades y 
límites que esa condición ofrece.  
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El alumno enfrentará varios retos: necesi-
tará conocer las herramientas y comprender en 
qué puede contribuir el ambiente para que su 
aprendizaje sea signi� cativo.  Esa exigencia in-
dicará constantemente el tema dialéctico que el 
aprendizaje a distancia remite.  Aspectos como 
distancia y proximidad, aprender y enseñar, 
tiempo virtual y tiempo real, construcción y 
desconstrucción, en � n, conceptos que a veces 
asumen signi� cados muy diferentes en el espa-
cio virtual y que son valorados por su necesi-
dad al instrumentalizar ante las posibilidades 
de construcción del conocimiento.  

También se trata de comprender que no 
son apenas las plataformas educacionales que 
corresponden al espacio de aprendizaje.  En 
varias oportunidades, ellas llevarán a otros tex-
tos, vídeos, imágenes o audios conectados que 
permitirán la visualización de contenidos que 
permitan profundizar, complementar o diver-
si� car los contenidos.  Esa múltiple visualizaci-
ón se llama hipertexto, que según Santos et al 
(2010), es aquel que rompe con la linealidad de 
los textos comunes y, al remitir para otros pla-
nes textuales, transciende el conocimiento. Los 
textos electrónicos permiten esa quiebra de 
límites de planos textuales de una forma muy 
fácil por la condición tecnológica y promueve 
enlaces que no serían posibles en otros mate-
riales físicos, ni con tanta rapidez.  Malaggi, 
Marcon y Teixeira (2012) señalan que:

Al “navegar” en la estructura de un hiper-
texto se vuelve posible comprobar que los 
enlaces promueven relaciones por medio 
de alguna expresión, frases o palabras que 
remiten al lector a otros fragmentos de in-
formaciones.  Esos fragmentos, por su par-
te, pueden presentar otros tantos enlaces 
que componen una malla de informaciones 
a la que se puede acceder de varias formas 
y en varias direcciones, dependiendo de la 
propia intención del lector y de sus objeti-
vos (p.155) (en traducción libre). 

Esa percepción de que la tarea de apren-
der virtualmente no es una acción estática y 

mucho menos aislada, es fundamental.  De 
esa forma, el alumno necesita reconocer cla-
ramente las metas e intenciones previstas en 
el plan didáctico y comprender qué proponen 
los procesos educacionales.  Esa es una condi-
ción que apalanca la autonomía del alumno y 
el protagonismo en la relación con su propio 
aprendizaje (OLIVEIRA,  2008). 

El conocimiento se construye de forma 
gradual, en la medida en que se cuestiona el 
contenido.  Esos momentos se presentan por 
medio de las lecturas iniciales, profundadas y 
complementares, audios, textos, vídeo-clases, 
películas, foros y chats, entre otros recursos.  
Vale repensar, dentro de ese contexto de en-
señanza, el concepto de lectura, observando 
las especi� cidades de la Enseñanza Superior. 

Rosa (2014) a� rma que la lectura no re-
presenta apenas la decodi� cación del código 
escrito.   Ella permite la articulación de los 
conocimientos, el reconocimiento de la socie-
dad por la lectura del mundo, la re� exión y el 
cuestionamiento, al establecer un diálogo en-
tre el texto y el lector.  Aunque sea una de las 
principales habilidades que se exige de los es-
tudiantes, muchos “al ingresar a la Enseñanza 
Superior, han demostrado di� cultades y falta 
de interés por actividades relacionadas a la 
lectura” (REZENDE apud ROSA, 2014, p.14) 
(en traducción libre). 

La di� cultad y la falta de interés resultan 
en obstáculos para el aprendizaje.  Al no con-
seguir comprender aquello que se lee, el lector 
se aleja de un análisis profundo y di� culta la 
criticidad.  En el contexto de la Educación a 
Distancia, desarrollar la comprensión lectora 
de los contenidos académicos es esencial para 
activar los conocimientos previos, contextua-
lizar, profundar y cuestionar el tema y, de esa 
forma, contribuir con el ambiente colaborati-
vo.  Rosa (2014) destaca que 

[...] la lectura se vuelve necesaria al es-
tudio, a la búsqueda por informaciones, 
investigaciones, entre otras tareas en las 
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que una acción complementa la otra, que, 
por su turno, es complementada por una 
tercera visión de mundo que cada indivi-
duo tiene.  Una vez que la lectura permite 
la ampliación de los conocimientos y que 
dialoga con el texto, sea éste representa-
do por letras, sonidos, colores, imágenes, 
entre otros (p. 22) (en traducción libre). 

La autora destaca el lenguaje no verbal 
como una ampliación del proceso de aprendiza-
je.  Ver películas, oír músicas o analizar infográ-
� cos permite la construcción de signi� cados y la 
decodi� cación de informaciones tanto como el 
texto escrito.  También hay que destacar la lectu-
ra de los diferentes géneros textuales, los cuales 
instigan el lector a crear estrategias cada vez más 
complejas para su comprensión.  

Las diferentes lecturas son basadas en un 
proceso dialógico.   Moran (2000, p. 23) des-
taca que “aprendemos cuando establecemos 
puentes entre la re� exión y la acción, entre 
la experiencia y la conceptualización, entre la 
teoría y la práctica; cuando ambas se alimen-
tan mutuamente”.  Esa característica se re� ere 
a la resigni� cación del contenido. 

Resigni� car es desconstruir y reconstruir 
conceptos y eso se da “[...] cuando descubri-
mos nuevas dimensiones de signi� cación que 
antes nos escapaban, cuando vamos amplian-
do el círculo de comprensión de lo que nos 
rodea” (MORAN, p. 23).  La resigni� cación 
descompone y reescribe el proceso de en-
señanza aprendizaje dentro de la modalidad 
tecnológica en que se permita una re� exión 
sobre la práctica pedagógica, no como una 
acción aislada del alumno en su aprendizaje o 
del profesor en la enseñanza, pero como una 
interacción intermediada por los medios.  Es 
urgente comprender que esos artefactos tec-
nológicos no representan la sustitución del 
docente en esta modalidad.  

En la práctica, la resigni� cación también se 
re� ere a las recon� guraciones de las propuestas 
pedagógicas y de los espacios que forman parte 

de la inserción en la cibercultura.  Así, los am-
bientes de comunicación son diferentes, pero 
el diálogo permanece como parte del proceso 
y presupone la necesidad de la característica de 
la interacción con vistas a compartir conoci-
mientos, saberes y experiencias.  La participa-
ción, entendida como colaborativa, compone 
uno de los pilares de la Educación a Distancia 
por el concepto de la interactividad.  

Según Nova y Alves (2003), la interacti -
vidad es un término que defi ne la acción re-
cíproca en el intercambio de la recepción en 
la comunicación.  Sin embargo, ese intercam-
bio puede ser provocado a todo momento 
por las acti vidades propuestas. Demanda de 
una parti cipación acti va y con interferencias 
de diferentes posiciones de usuarios, siendo 
ellos compañeros de grupo, docentes y tuto-
res que intervienen en condiciones diferen-
tes.  Al comprender el senti do de la colecti vi-
dad, se enti ende que:

A éste le correspondería la posibilidad 
de remodelar, resignifi car y transformar 
el producto con el cual estuviese interac-
tuando, de acuerdo con su imaginación, 
necesidad o deseo [...] (en traducción li-
bre).  Eso abre mayores oportunidades 
para que los discursos se vuelvan abier-
tos y fl uidos, disminuyendo las fronteras 
y distancias que existen en el proceso de 
comunicación entre emisores y recep-
tores, sin que, con eso, los agentes pro-
ductores pierdan su singularidad.  Es la 
propia escritura del mundo, confundida 
con su lectura, lo  que ti ende a volver-
se colecti va y anónima (NOVA y ALVES, 
2003, p. 11) (en traducción libre).

Las autoras también dicen que la inte-
ractividad en la modalidad de Educación 
a Distancia trata de una ampliación de la 
colectividad del saber producido a partir 
de ese intercambio de emisión y recepción 
de informaciones. Esa producción no line-
al del conocimiento conducido por la tec-
nología mediática revela un razonamiento 
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signi� cativamente abierto y � exible a nuevas 
inserciones.  Foros, chats y otros espacios re-
presentan una construcción de la bidireccio-
nalidad en la comunicación, donde el emisor 
y el receptor intercambian roles continua-
mente y forman una red de conocimiento a la 
cual todos contribuyen.  

El hecho de que las personas puedan ex-
poner sus trabajos en internet y reciban 
comentarios sobre ellos, de producir 
textos de forma colaborativa, de partici-
par en comunidades virtuales que dan la 
oportunidad de participación en temas 
de interés, de discusiones virtuales, de 
comunicación instantánea, de espacios 
para divulgación individual y colectiva, 
[...] permite [...] presentar una propues-
ta de integración, potenciada por medio 
de diferentes dispositivos disponibles 
(BARROS y CARVALHO, 2011, p.213) 
(en traducción libre). 

El tema es que, en esa modalidad, es ne-
cesario que sucedan esas conexiones para que 
el aprendizaje y la enseñanza también sucedan.  
En ese sentido, existe una profunda relación 
entre interacción, interactividad y aprendi-
zaje.   Acciones superpuestas que necesitan 
ser alimentadas por las perspectivas de nue-
vas formas de saber.  Es fundamental para el 
aprendizaje mantener ese deseo por conocer, 
un aspecto que está unido a la automotivación. 

La automotivación se re� ere a la volun-
tad por aprender, por intervenir en su pro-
pio aprendizaje.  Moran (2000) señala que el 
aprendizaje se da por el interés, el cual está 
relacionado a la necesidad.  El aprendizaje 
necesita signi� cado, objetivo y utilidad.  La 
modalidad exige la atención a principios que 
no pueden ser simplemente conducidos por el 
docente o el tutor.  Es realmente necesario que 
el alumno tenga esa iniciativa y que la alimen-
te a cada obstáculo que detecte, como un ele-
mento a más en la dimensión del aprendizaje.  
Se re� ere a una potenciación del interés, una 
seguridad para que no se pierda en el camino 

recorrido de la enseñanza.  

Otro aspecto importante en la enseñan-
za a distancia es la disciplina.   La disciplina 
abarca muchos factores como, por ejemplo, 
la organización del tiempo para participar 
en los momentos colectivos e individuales 
propuestos y dispuestos en el espacio virtu-
al.  Administrar el tiempo es esencial para 
la estructuración del aprendizaje, establecer 
su propio ritmo y de� nir objetivos para cada 
etapa.  Al � nal, tiempo es un término que, así 
como distancia, corresponde a varios con-
ceptos en la Educación a Distancia. Según 
Temperino (2006) este condicionante es una 
característica del aprendizaje del alumno 
adulto y, en tal sentido, 

[...] su motivación para el estudio es es-
pontánea, intensa y persistente; presen-
ta objetivos claros y concretos; desea ser 
bien sucedido y, por lo tanto, está muy 
preocupado por resultados, en el sentido 
de no poder fracasar o no perder tiempo; 
presenta susceptibilidad ante comentarios 
críticos; posee sentido de responsabilidad 
ante su conciencia [...]; tiene mayor pre-
disposición al cansancio en consecuencia 
del trabajo; tiene conocimientos y expe-
riencias anteriores que pueden ser posi-
tivas, [...] busca consecuencias prácticas 
para sus objetivos, lo que, en general, re-
sulta en mayor dedicación al aprendizaje 
(p.41) (en traducción libre).  

Todos los temas presentados: interactivi-
dad, disciplina, motivación para aprender y 
comprensión del ciberespacio son caracterís-
ticas en el desarrollo de la autonomía.   La au-
tonomía se re� ere, según Araújo y Carvalho 
(2011), a la “actuación del alumno como su-
jeto de su aprendizaje” (p. 186) (en traduc-
ción libre). Ser autónomo, en este caso, no 
es un momento, pero una  conducta que se 
concretizará durante los estudios y se mani-
festará en varios momentos por las activida-
des presentadas, conceptos construidos y sus 
nuevos signi� cados, búsqueda por nuevos 
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conocimientos, facilidad en los procedimien-
tos tecnológicos, aplicaciones o ejemplos de 
los conocimientos a situaciones prácticas y 
participaciones en las actividades colectivas. 
Aunque el concepto de autonomía en la mo-
dalidad esté 

[...] directamente relacionada al hecho de 
que los estudiantes tienen la posibilidad 
de realizar sus estudios a distancia sin, 
necesariamente, contar con la presencia 
física del docente.  [...] vale señalar que 
la actividad que se realiza de forma autó-
noma en EAD fue pensada, plani� cada y 
colocada a disposición por uno o varios 
docentes (ARAÚJO y CARVALHO, 2011, 
p.186) (en traducción libre).

Y ellos, por su parte, dependen de la de-
dicación del alumno para que se � jen en el 
aprendizaje sus orientaciones metodológicas, 
sus abordajes. Esa condición de “doble mano” 
en la intervención está orientada al aspecto 
del aprendizaje colaborativo, potencialidad 
que se atribuye a las características de coope-
ración y creatividad en la producción de un 
conocimiento virtualmente conectado.  La 
“interactividad” las posibilidades de navega-
ción en la red y el diálogo que se puede hacer 
efectivo son condiciones mínimas para esta-
blecer la autonomía” (SERAFINI, 2012, p. 73) 
(en traducción libre).

La construcción de la autonomía está 
presente e integrada en la conducta de un 
aspecto tratado como nuevo concepto en la 
educación, la proactividad. Según Aguiar, 
Ferreira y Garcia (2010), en la proactividad 
se incluyen prontitud, anticipación, perspica-
cia, sentido de urgencia, iniciativa, agilidad, 
responsabilidad y consistencia. Un alumno 
proactivo busca al docente y al tutor, se rodea 
de fuentes de conocimiento, o sea, no permite 
que sus dudas queden sin respuesta.  La pro-
actividad está estrechamente relacionada a la 
participación del alumno, pero no se limita 
a él, pues amplía las posibilidades cuando es 
desarrollada por el tutor  y el docente, quienes 

en el ambiente colaborativo, por medio de la 
práctica dialógica, hacen posible una forma-
ción más consistente. Ese fortalecimiento de 
la red de interactividad favorece la solución 
de problemas que el alumno pueda encontrar, 
pues con el auxilio colectivo el aprendizaje se 
puede consolidar con más autonomía.  Sin 
embargo, la proactividad condiciona la bús-
queda por los mecanismos para encontrar las 
respuestas, reduce las di� cultades y permite 
una visión más crítica del propio aprendizaje.

De esa forma, los elementos facilitado-
res de� nen el aprendizaje de la Educación a 
Distancia y señalan posibilidades de organizar 
los estudios y establecer objetivos a ser alcan-
zados paulatinamente.    Se trata de observar 
la importancia de conocer las características 
ontológicas citadas en los abordajes; concep-
tuar o reconceptuar los puntos propuestos y 
observar los diferentes layout de presentaci-
ón, además de dedicarse a interacciones de los 
espacios de participación de la red. En suma, 
describe las características necesarias que de-
ben ser desarrolladas para un aprendizaje en 
ese contexto.  

LA ENSEÑANZA EN EL ESCENA-
RIO VIRTUAL

En este estudio, el abordaje de enseñanza 
se presenta separado al del aprendizaje apenas 
como una forma de sistematizar las discusio-
nes sobre el tema central.  La enseñanza y el 
aprendizaje forman parte de un mismo pro-
ceso y el objetivo es comprender por la pers-
pectiva del docente cuáles son los retos y los 
obstáculos para hacerlos concretos.

Cabe recordar que este escenario trata 
la enseñanza superior intermediada por las 
Tecnologías.  A tal respecto, Romiszowski 
apud Oliveira (2008) destaca que gran parte 
de las actividades didácticas de la enseñanza 
presencial, o como el autor la llama, “conven-
cional”, ya emplean algún medio no presen-
cial, sea por materiales didácticos enviados 
por e-mail o ubicados en la página on line. 
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Incluir la mediación tecnológica en la en-
señanza es, por lo tanto y frecuentemente, 
una tarea desarrollada parcialmente.  Pero las 
características de la enseñanza cambian cuan-
do se constata que las Tecnologías son uno de 
los principales ejes de la mediación.  La ar-
ticulación pedagógica necesita ser diferente y 
cambiar algunos conceptos.  Uno de ellos es el 
concepto de clase.  

El concepto de clase virtual como premi-
sa una práctica fundamentada en conceptos 
de innovación, � exibilidad y diálogo, además 
de la potenciación por la rapidez y quiebra de 
distancias ofrecidas por la mediación tecno-
lógica.  Con la facilitación del diálogo es po-
sible un diagnóstico más especí� co de aquello 
que el alumno comprendió o no.  El diálogo 
puede ser sincrónico, por medio de los chats 
y webconferencias o asincrónico, por mensa-
jes, correos electrónicos y foros de discusión. 
Otro aspecto importante del diálogo con me-
diación tecnológica es el hecho de que todas 
las orientaciones quedan registradas, lo cual 
permite tener acceso a ellas a cualquier mo-
mento, tanto por parte del alumno como del 
profesor. La clase no se limita a los cincuenta 
minutos y se puede acceder a ella en diferen-
tes horas del día, cualquier día de la semana. 

El contenido propuesto se despliega en 
nuevos descubrimientos que, por el tiempo 
real, no serían posibles en la clase presencial. La 
búsqueda por nuevos conocimientos sucede, 
por aquello que Oliveira (2008) llama de com-
pensación de la ausencia, cuando el docente se 
utiliza, en la conversación didáctica, del incen-
tivo que instiga al alumno a la participación, al 
trabajo y al desarrollo de la autonomía. 

Una de las principales preocupaciones del 
docente en la clase virtual, en ese sentido, es la 
elaboración y disposición del material didácti-
co en el ambiente virtual.  El espacio de apren-
dizaje necesita ser familiar al alumno para 
permitir la interactividad. Adaptada la organi-
zación del diseño de la plataforma, el alumno 
necesita encontrar en el lenguaje del docente 

el objetivo de cada contenido, cada procedi-
miento de estudio y comprender, incluso, los 
criterios de evaluaciones (OLIVEIRA, 2008).

Para tanto, el alumno también necesita 
haber desarrollado su comprensión lectora.  
Quaglia, Bonnici y Paixão (2015) señalan la 
importancia de la formación del alumno lec-
tor, que debe ser incentivado por parte del 
docente. La consistencia del estudio es con-
secuencia de la investigación, de la interpre-
tación y del potencial crítico, apenas incenti-
vados por el hábito de la lectura.   Además, 
la articulación en el ambiente colaborativo es 
resultado de conocimientos adquiridos por la 
lectura, donde se encuentran y concluyen la 
percepción de los sujetos en y por los diferen-
tes contextos y favorecen el posicionamiento 
por el lenguaje. 

Asociado a las anotaciones descritas, la 
enseñanza con vistas a la concreción del apren-
dizaje promueve la re� exión sobre la impor-
tancia de expandirse el diálogo en la enseñanza 
a distancia, lo que garantiza la calidad de esa 
práctica. La perspectiva, en ese escenario tec-
nológico, es que las especi� cidades formen 
parte de la estructura de integración y enrique-
cimiento en la construcción de conocimientos.  

CONSIDERACIONES FINALES

La identi� cación de los varios elementos 
facilitadores del aprendizaje y de la práctica 
docente en la enseñanza superior, teniendo 
como mediación los elementos tecnológicos, 
representaron el hilo conductor de esa proble-
matización.  La mediación didáctico pedagó-
gica se destacó por el enfoque interactivo, al 
colocar el ambiente colaborativo y la media-
ción humana como punto de partida y llega-
da a la elaboración de los materiales y en las 
actividades previstas.

También se observó el compromiso del 
alumno con su propio aprendizaje y con 
el aporte al aprendizaje de otros compañe-
ros, como uno de los puntos de apoyo en la 
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construcción del conocimiento en los am-
bientes virtuales.   El descubrimiento de los 
recursos de la tecnología, como las relaciones 
de tiempo y espacio y de la ampliación de la 
comprensión de lectura por la resigni� cación, 
comprometidos por la disciplina y la motiva-
ción, son aspectos que fortalecen el proceso 
de construcción del conocimiento. 

Sin embargo, lo que une a todos los 
supuestos pedagógicos señalados es la au-
tonomía.  Está en ella toda la probabilidad 
de la Enseñanza a Distancia.  Una autono-
mía generada en la colectividad, por lo tan-
to, una autonomía de individuo con sentido 
de pertenencia.  No se trata solamente de la 
� exibilización de los momentos de estudios, 
pero de una ampliación del espacio educa-
cional para el protagonismo del alumno. El 
discurso de la inclusión se transforma en in-
tegración y las discusiones bajo el ángulo de 
la innovación abren espacio para el fortaleci-
miento de las relaciones y de la construcción 
de un conocimiento sólido con énfasis en 
nuevos estudios.  
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RESUMO
Este artigo apresenta o desenvolvimen-

to de uma comunidade virtual de aprendi-
zagem, denominada Landell, com base no 
modelo ADDIE de análise, design, desen-
volvimento, implementação e avaliação, cujo 
objetivo é fomentar o uso de ambiente virtual 
de aprendizagem na educação básica. Foi ela-
borado um conjunto de orientações na forma 
de MOOC (Massive Open Online Course) 
para que professores da educação básica pos-
sam acessar os diferentes usos pedagógicos 
das ferramentas, os recursos disponíveis, as 
formas de con� guração de espaços virtuais 
para aprendizagem e os exemplos de sequ-
ências didáticas, visando oferecer subsídios 
para a incorporação da metodologia Blended 
Learning em atividades escolares. Foram 
produzidos diversos recursos audiovisuais 
e organizados e indicados vários objetos de 
aprendizagem e programas de uso educacio-
nal visando enriquecer e ampliar as possibi-
lidades de ações educacionais utilizando a 
comunidade desenvolvida.

Palavras-chave: Tecnologia educacional. 
Educação bimodal. Formação de professores. 
Comunidade virtual de aprendizagem.

ABSTRACT
� is paper presents the development of 

a virtual learning community called Landell 
and based on the ADDIE model of analysis, 
design, development, implementation, and 
evaluation  whose objective is to foster the 
use of virtual learning environments in basic 
education. A set of guidelines in the form of 
MOOC  (Massive Open Online Course) was 
designed so basic education teachers can take 
advantage of the di� erent educational uses 
of tools and resources available, ways to set 
up virtual learning spaces, and examples of 
teaching sequences to o� er subsidies for in-
corporating the Blended Learning methodo-
logy into school activities. Various audiovisu-
al aids were produced, and various learning 
objects and educational use programs were 
organized and displayed to enrich and bro-
aden the possibilities of educational activities 
using the community developed.

Keywords: Educational technology. 
Hybrid  Learning. Teacher training. Virtual 
learning community.
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RESUMEN
Este artículo presenta el desarrollo de 

una comunidad virtual de aprendizaje, de-
nominada Landell, con base en el modelo 
ADDIE de análisis, diseño, desarrollo, im-
plantación y evaluación, cuyo objetivo es fo-
mentar el uso de ambiente virtual de aprendi-
zaje en la enseñanza básica.  Se ha elaborado 
un conjunto de orientaciones en la forma de 
MOOC (Massive Open Online Course); para 
que profesores de la enseñanza básica puedan 
utilizar los diferentes recursos pedagógicos 
de las herramientas y recursos disponibles, 
formas de con� guración de espacios virtuales 
para el aprendizaje, ejemplos de secuencias 
didácticas buscando ofrecer subsidios para 
la incorporación de la metodología Blended 
Learning en actividades escolares. Se pro-
dujeron diferentes recursos audiovisuales 
y organizados, indicando varios objetos de 
aprendizaje y programas de uso educacional 
con el objetivo de enriquecer y de ampliar las 
posibilidades de acciones educacionales utili-
zando la comunidad desarrollada.

Palabras clave: Tecnología educacional. 
Educación bimodal. Formación de profesores. 
Comunidad virtual de aprendizaje.

1. INTRODUÇÃO

Actualmente, se nota en la sociedad 
grandes y rápidos cambios. Ese proceso 
de transformación es estructural, multidi-
mensional y fuertemente relacionado a las 
Tecnologías Digitales de la Información y 
de la Comunicación (TDIC) (CASTELLS 
y CARDOSO, 2006). Una de las transfor-
maciones que se presentan es la utilización 
de las tecnologías propias de la Educación 
a Distancia (EaD) en contextos no exclusi-
vos de cursos a distancia. Las instituciones 
educacionales buscan, cada vez más, apro-
piarse de esas herramientas de EaD para 
aplicarlas también a los cursos presenciales 
(MORAN, 2014).  Esa acción, llamada blen-
ded learning se puede convertir, en breve, en 
el modelo predominante de educación, con la 

integración de los modelos presencial y EaD 
y la convergencia en todos los campos y áreas, 
desde construcciones hasta la producción de 
recursos educacionales (PRETTO, 2011).

El término blended learning, que en por-
tugués tiene varias traducciones, pero todas 
consideran la convergencia entre lo virtual y 
lo presencial en la educación (TORI, 2010), 
puede ser tratado por educación bimodal, 
aprendizaje combinado, educación semipre-
sencial o enseñanza híbrida, que en su esen-
cia combina elementos del aprendizaje frente 
a frente con el aprendizaje intermediado por 
internet.  En la esencia, lo que se busca es la 
adecuación y/o adaptación de las modalida-
des de enseñanza a distancia  y presencial, 
bien como la integración de nuevas herra-
mientas y la mezcla de diferentes métodos y 
abordajes pedagógicos (RODRIGUES, 2010). 
Según destacan DeBettio et al (2013), con esa 
convergencia de modalidades es posible crear 
diferentes modelos de enseñanza dependien-
do de la tecnología, metodología y abordaje 
pedagógico adoptado, siendo necesario una 
nuevo diseño de los cursos presenciales con-
vencionales. Las necesidades de los alumnos 
y los contenidos que serán trabajados es lo 
que debe de� nir el modelo que será adoptado.

Entonces, con la utilización de Ambientes 
Virtuales de Aprendizaje (AVA), que son deno-
minaciones utilizadas para sistemas informá-
ticos desarrollados para la gerencia de activi-
dades de enseñanza y aprendizaje por internet, 
es posible construir comunidades virtuales 
de aprendizaje (SCHLEMMER, SACCOL y 
GARRIDO, 2014). Esas comunidades son 
compuestas por profesores y estudiantes que 
pueden actuar de forma intensa y permanen-
te en interacciones sucesivas, independiente 
de su ubicación geográ� ca (PRETTO, 2011). 
A partir de ello, es posible a� rmar que ellas 
permiten (BELTRAN LLERA, 2007): (a) que 
los alumnos y profesores se (re)encuentren 
más allá de los límites del salón de clases; (b) 
que los miembros de la comunidad piensen y 
re� exionen con tiempo, antes de responder, 
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interactúen discutiendo conceptos o cons-
truyendo argumentaciones; (c) acceso facilita-
do al contenido teórico trabajado por los do-
centes; (d) que todos pueden notar el camino 
de los razonamientos individuales y colectivos. 

Investigaciones en cursos en el formato-
blended learning como las de Carvalho Neto 
(2009) y Martins et al (2011) señalan percep-
ciones favorables de estudiantes brasileños 
que consideraron relevante la utilización del 
AVA como apoyo a la enseñanza presencial, 
como repositorio de contenidos, bien como 
elevado índice de intención de uso de ese re-
curso en actividades profesionales futuras. 
Esos resultados indican que el desarrollo de 
la Comunidad Landell3 puede contribuir para 
la ampliación de las oportunidades de apren-
dizaje en la enseñanza básica.

Como la utilización de comunidades 
virtuales de aprendizaje y principalmente la 
adopción del blended learning es una práctica 
todavía reciente, se hace necesario investigar 
las posibilidades de aplicación y los resulta-
dos de ese modelo de educación. Una de las 
formas de investigar esa práctica es acom-
pañar el desarrollo del área del conocimien-
to por medio del análisis de su producción 
cientí� ca, una vez que se trata de un modo 
interesante de reconocer la importancia de 
determinados temas y apuntar caminos de 
crecimiento y perfeccionamiento de otros 
(TEIXEIRA, SILVA y BARDAGI, 2013). 

En ese contexto, buscando obtener sub-
sidios para el desarrollo de la comunidad vir-
tual de aprendizaje Landell4, se llevó a cabo 
una investigación descriptiva y exploratoria 
(GIL, 1991), incluyendo análisis documental 
y estudio comparativo (TEIXEIRA, SILVA y 
BARDAGI, 2013). Para tanto, se realizó una 
investigación bibliográ� ca y en comunidades 

3 Nombre que se le da al ambiente virtual de aprendi-
zaje desarrollado en esa investigación.

4 La comunidad virtual de aprendizaje recibió ese 
nombre en homenaje al investigador brasileño 
Landell de Moura.

especializadas sobre evaluación de AVAs, 
bien como sobre su uso en cursos presencia-
les, con interés principal por trabajos relacio-
nados a la enseñanza básica. 

Se ingresó al portal de periódicos de la 
Capes y el Google Académico, donde se hizo 
una búsqueda por artículos entre los años 
2009 y 2014 que tratasen de la evaluación y/o 
uso de Ambientes Virtuales de Aprendizaje 
en cursos presenciales. Los resultados mos-
traron que predominan publicaciones inter-
nacionales, con mayor incidencia de relatos 
relacionados a la enseñanza superior y a la en-
señanza corporativa. En la enseñanza básica, 
se identi� caron pocos relatos e investigacio-
nes. Con relación a los trabajos realizados en 
Brasil, se encontraron pocos y en su mayoría 
tratan de formación de profesores en cursos 
semipresenciales. Cuando la búsqueda se en-
foca en la educación bimodal en la enseñanza 
básica en Brasil, el número de publicaciones 
es de apenas 9 textos, siendo que, solamente 
el artículo de Giraldo e Isaza (2011) está re-
lacionado directamente a la temática de ese 
artículo. Las informaciones detalladas de esa 
investigación bibliográ� ca se pueden obtener 
en la disertación de (SILVA, 2014).

Además de la investigación bibliográ-
� ca, se realizó un estudio comparativo con 
base en una investigación de los AVAs actu-
almente disponibles que cuentan con código 
libre que, entre sus bene� cios, están funcio-
nalidades actualizadas, fácil con� guración y 
servicio y apoyo de comunidades de desar-
rolladores (ABERDOUR, 2007). Se seleccio-
naron AVAs con versión en portugués, para 
facilitar su utilización por parte de profesores 
y estudiantes de enseñanza básica, actualiza-
dos por comunidades de desarrolladores o 
gestores del proyecto y que sean de uso gra-
tuito. El resultado del análisis y comparación 
entre sistemas apuntó el Moodle como siendo 
el más adecuado para su uso en la enseñanza 
presencial. Las informaciones detalladas de 
esa etapa de análisis de los AVAs se pueden 
obtener en la disertación de (SILVA, 2014).
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Después de identi� car el “estado del arte” y 
del AVA que será utilizado para la creación de la 
comunidad virtual, comenzó la etapa de desar-
rollo de la comunidad Landell, con el objetivo 
de organizar contenidos sobre la utilización del 
AVA con indicaciones de uso de herramientas, 
recursos, con� guración de salones de clase vir-
tuales y ejemplos de secuencias didácticas (SD). 
Las SDs son un conjunto de orientaciones de 
actividades con grado de di� cultad progresivo, 
plani� cadas y orientadas o por temas o por ob-
jetivo general (MACHADO E; CRISTÓVÃO, 
2006). El objetivo de creación de la comunidad 
es dar oportunidad de formación para que los 
profesores utilicen el AVA en la enseñanza bási-
ca y suministrar, de forma gratuita, salas virtu-
ales para que los profesores las utilicen con sus 
estudiantes de escuelas públicas.

Encerrada la etapa de estudios teóricos y 
de investigación, necesarios para la concep-
ción de la comunidad virtual de aprendizaje 
pretendida, comenzó la etapa de desarrollo, 
cuya descripción es objeto de este artículo. 

2. METODOLOGÍA 

La creación del ambiente tuvo por base 
el modelo ADDIE (abreviatura, en inglés, de 
analysis, design, development, implemen-
tation e evaluation) que es un modelo de 
diseño instruccional ampliamente aplicado 
(FILATRO, 2008).

La instalación del Moodle se realizó con 
auxilio de un técnico en tecnología de la infor-
mación, la estructuración de la comunidad y el 
desarrollo de materiales por parte de estudian-
tes de maestría con supervisión del profesor 
orientador. La etapa de desarrollo tuvo duraci-
ón de aproximadamente tres meses.

3. RELATO DEL DESARROLLO Y 
DISCUSIÓN DEL PROCESO

En este relato serán descriptas las accio-
nes desarrolladas en cada una de las etapas 
del modelo ADDIE (FILATRO, 2008).

3.1. ETAPA DE ANÁLISIS
En la etapa de análisis se de� nieron los 

siguientes requisitos necesarios para la cons-
trucción de la Comunidad Virtual Landell:

El marco teórico que sostiene la organiza-
ción de los materiales y elementos formativos 
presentes en la comunidad de aprendizaje.

La instalación del Moodle, en este caso la 
versión 2.7, porque es más estable y porque 
presenta la solución de algunos problemas de 
las versiones anteriores;

El tipo de interfaz, que debería ser simple, 
buscando favorecer a los usuarios principiantes;

De� nidas las herramientas del Moodle 
que serían habilitadas para los usuarios (pá-
gina web, foro, tarea y rótulos);

La concepción del curso en el formato 
MOOC; 

La concepción del MOOC, con pocos 
recursos de interacción de forma a reducir 
la dependencia de un tutor; la disponibilidad 
del curso no quedó sujeta a la formación de 
grupos y de� niciones de fechas de inicio y � n.

3.2. ETAPA DE DISEÑO

En la etapa de diseño, se creó la identidad 
visual para la comunidad virtual de aprendiza-
je y para los materiales didácticos. La identidad 
visual se concibió pensando en la transmisión 
de voz realizada por el investigador brasileño 
Landell de Moura. También se de� nieron las 
categorías de organización de la comunidad 
virtual, que son los lugares disponibles para 
navegación dentro de la comunidad, que 
son: (i) MOOC:  uso de AVA en la Educación 
Presencial que es un curso sobre la utilización 
del AVA; (ii) Espacios de Aprendizaje, donde 
los profesores pueden crear sus salas virtua-
les; (iii) Intercambio de Experiencias, donde 
está el foro para relatos del uso de la comu-
nidad y (iv) Biblioteca Virtual donde quedan 
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disponibles varios recursos como vídeos y 
programas que pueden ayudar a enriquecer las 
salas virtuales. Solamente usuarios registrados 
pueden tener acceso a las dos primeras cate-
gorías; a las dos últimas también los visitantes 
pueden tener acceso.

3.3. ETAPA DE DESARROLLO

En la etapa de desarrollo se implantaron 
las categorías, se crearon las salas virtuales, 
se seleccionaron las imágenes representativas 
de las categorías, se insirieron los textos com-
plementares y se crearon las tiras5 para dar 
destaque a cada punto del curso. Se destaca la 
grabación y edición de 19 videoclases sobre 
abordaje pedagógico, recursos y con� gura-
ciones del AVA, como muestra la tabla 1.

Tabla 1: Relación de videoclases creadas 
para el curso

Título Duración (min.)

Abordaje Pedagógico 23

Presentación y Chat 7 e 3

Confi guración de sala 8

Diario y Foro 4 e 10

Glosario y Grupos 3 e 7

Inserción de páginas 5

Enlace para un archivo 4

Mensaje y  Navegación 4

Notas 15

Cuestionario 12

Informes y Rótulos 5 e 3

Índice y Temas 5

Tarea 5

Wiki 7

En la primera categoría, para promover 
la formación de profesores para el uso de 
AVAs en la educación presencial, se optó por 
crear un MOOC, ya que éste une la conectivi-
dad de las redes sociales con la facilitación de 

5  Género textual que parece un “recorte” de periódico.

un especialista en un campo de estudio y una 
colección de recursos online de acceso libre. 
Como el MOOC tiene por base la participa-
ción activa de estudiantes que se organizan 
de acuerdo a los objetivos de aprendizaje y el 
conocimiento previo Mcauley et al (2010), se 
consideran que serán privilegiados el acceso 
libre para una gran cantidad de usuarios y su 
autonomía para dictar su ritmo de estudios. 

La estructura del MOOC denomina-
do “Uso de AVA en la educación presen-
cial” se organizó con los siguientes elemen-
tos: Presentación, Orientaciones Iniciales, 
Fundamentación teórica, Construyendo la 
Sala Virtual, Abordaje Pedagógico con secuen-
cias didácticas y Consideraciones Finales.

En cada tema se insirieron orientacio-
nes en forma de texto y de Tiras, del tipo 
Historietas, por medio del recurso “rótulo” 
del Moodle.  También se utilizó el “enlace de 
página” para colocar a disposición las vide-
oclases, “enlace a un archivo” para colocar a 
disposición textos complementares y “enla-
ce a una URL (Uniform Resource Locator)” 
para páginas de internet relacionadas a los 
contenidos, como muestran las imágenes de 
las Figuras 1 y 2.
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Figura 1: Pantalla inicial del MOOC

Figura 2: Tira del MOOC

Como establecido en la concepción del 
proyecto y en la etapa de análisis, MOOC no 
apenas se propone a orientar a los profesores so-
bre los aspectos tecnológicos de creación de re-
cursos en el AVA, como también ofrece un abor-
daje pedagógico basado en el modelo TPACK 
Sampaio y Coutinho (2011), que propone co-
nocimiento de un profesor en tres niveles: co-
nocimiento de los contenidos curriculares, de 
los métodos pedagógicos y las competencias en 
nivel tecnológico y sus interacciones resultan 
en el Conocimiento Tecnológico Pedagógico, 
Conocimiento Tecnológicos del Contenido y 
en el Conocimiento Pedagógico del Contenido 
(SAMPAIO y COUTINHO, 2011).  Por lo tan-
to, fue colocado a disposición un conjunto de 
materiales para estudio del modelo TPACK y de 
cómo aplicarlo. También se insirió una videocla-
se sobre la creación y utilización de las secuen-
cias didácticas aclarando que se trata de ejem-
plos de abordaje pedagógico que pueden ser 
utilizadas en la metodología blended learning, 
pues serán necesarios momentos presenciales 

iniciales para introducir los contenidos y, poste-
riormente, momentos para la realización de las 
actividades que pueden ser presenciales o a dis-
tancia.  También quedó disponible la sugerencia 
de una página en internet con varios ejemplos 
de secuencias didácticas6. 

Con el objetivo de buscar ejemplos del 
uso de secuencias didácticas en ambientes 
virtuales de aprendizaje, se elaboró una SD 
sobre tipos y géneros textuales con tema ge-
nerador “reducción de la minoridad penal” y 
otra sobre “posiciones relativas de rectas en el 
plano”. Para cada secuencia didáctica se ela-
boró una matriz de diseño instruccional7. La 
secuencia didáctica sobre tipos y géneros tex-

6 sosequencias.blogspot.com.
7 Es la acción que abarca la plani� cación, el desarrollo 
y la aplicación de métodos, técnicas, actividades 
materiales y productos educacionales en situaciones 
didácticas especí� cas, para promover el proceso de 
enseñanza y aprendizaje [6]. 



Volume  16 - 2017

Associação Brasileira de Educação a Distância

91

tuales se elaboró con una cantidad más gran-
de de actividades y exige de los estudiantes un 
conocimiento más amplio de recursos tecno-
lógicos, cómo hacer investigación en inter-
net, producción textual, utilizando editores 
de texto, grabaciones de videos, entre otras. 
La secuencia didáctica 2, sobre “posiciones 
relativas de rectas en el plano” fue elaborada 
con un número menor de actividades, con-
siderando la franja etaria de los estudiantes 
(11 o 12 años) presenta una exigencia menor 
de conocimientos técnicos, siendo necesarios 
solamente conocimientos básicos en progra-
ma para crear diseños y la realización de in-
vestigaciones en internet.

En la segunda categoría, se creó una biblio-
teca virtual, conteniendo todas las videoclases 

del MOOC disponibles para download y una 
serie de recursos que pueden ser aplicados 
para la creación de salas virtuales, tales como 
bancos de imagen, repositorios educacionales, 
programas educacionales, entre otros.  

En la tercera categoría, se desarrolló un 
espacio para intercambio de experiencias, 
compuesta por foro en que los miembros de 
la comunidad pueden compartir su experien-
cia de uso del AVA de la Comunidad Landell 
en sus grupos de enseñanza básica. Ese espa-
cio es abierto para visitantes, o sea, cualquier 
persona, aunque no esté registrada en la co-
munidad, puede ingresar a la sala. 

En la � gura 3 se presenta la pantalla inicial 
del ambiente para intercambio de experiencias.

Figura 3: Sala de intercambio de experiencias

La cuarta y última categoría organiza un 
espacio de aprendizaje en que se crean sa-
las virtuales de los docentes de la enseñanza 
básica que ingresan a la comunidad. A esas 
salas virtuales apenas pueden ingresar los es-
tudiantes registrados por el docente miembro 
de la comunidad que creó una sala en el espa-
cio de aprendizaje.

3.4. ETAPA DE IMPLANTACIÓN

Después de una revisión de todos los re-
cursos producidos y colocados a disposición 
en la comunidad virtual, comenzó la etapa de 
implantación con la creación de la primera 
sala para una profesora de enseñanza bási-
ca en el espacio de aprendizaje. Esa primera 
experiencia fue solicitada por una profesora 
de Ciencias, del noveno año de enseñanza 
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primaria de una escuela pública del muni-
cipio de Lavras, Minas Gerais, con aproxi-
madamente 30 estudiantes.  Para tanto, la 
docente creó una secuencia didáctica sobre 

temperatura, calor y equilibrio térmico, uti-
lizando videos, diario, foro y tareas, la sala 
virtual se muestra en la � gura 4.

Figura 4: Sala de Ciencias

Inicialmente, durante una clase, se reali-
zó una capacitación para la utilización de la 
comunidad virtual, mostrando el uso de las 
herramientas disponibles, la etapa siguiente 
se realizó a distancia con la ejecución de la 
secuencia didáctica elaborada. La mayoría 
de los estudiantes accedió a la comunidad 
desde su casa en computadoras, algunos lo 
hicieron utilizando teléfonos móviles o ta-
bletas. Apenas el 10% de los estudiantes no 
accedieron a la comunidad y no realizaron 
las actividades.

Después del término de las actividades 
se hizo una evaluación cuantitativa, todos los 
que accedieron a la secuencia didáctica tuvie-
ron buen aprovechamiento. También se reali-
zó una evaluación cualitativa con base en las 
declaraciones de los estudiantes sobre proce-
so de enseñanza y aprendizaje utilizando la 
Comunidad Landell. Se observó que todos 
los participantes consideraron ese abordaje 

más motivador y signi� cativo que el formato 
convencional de las clases.

La etapa de implantación será comple-
tada cuando se insieran, al menos, 50 salas 
virtuales de docentes de la enseñanza bá-
sica. Para tanto, se organizarán conferen-
cias en algunas escuelas públicas del Sur 
de Minas Gerais buscando la divulgación 
de la Comunidad Landell. En una etapa si-
guiente, se pretende ampliar la comuni-
dad por medio de la divulgación en sitios y 
publicaciones especializadas.

3.5. ETAPA DE EVALUACIÓN

La etapa de evaluación sucederá de for-
ma plena durante la efectiva utilización de 
la comunidad virtual, en el MOOC sobre el 
uso de AVA, en la educación presencial, exis-
te un recuro propio para evaluación al � nal 
del curso. Los estudiantes realizaron esta 
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etapa y se les solicitó que relatasen aspectos 
positivos, negativos y sugerencias de mejora 
en el curso. En el espacio de intercambio de 
experiencia, existe un recurso que permite 
comentarios, donde se pueden veri� car las 
evaluaciones e impresiones de los usuarios 
sobre la comunidad. 

Los relatos del grupo que participó de la 
sala piloto de la disciplina de ciencias con� r-
maron el potencial motivador y efectivo del 
modelo híbrido para la enseñanza básica. 
Hubo participación efectiva e interesada de 
los estudiantes y muchos pedidos para que la 
comunidad se utilizase de forma permanen-
te. Para una evaluación profunda de altera-
ciones y mejoras en el proceso de enseñanza 
y aprendizaje con al utilización del blended 
learning será necesaria la elaboración de fu-
turos proyectos de investigación utilizando la 
Comunidad Landell.

4. CONSIDERACIONES FINALES

Buscando facilitar el proceso de desarrollo 
de la comunidad virtual de aprendizaje se hace 
un análisis de los requisitos de la comunidad 
virtual, conforme lo dicta la primera etapa del 
modelo ADDIE, de esa forma, se optó por uti-
lizar una versión de Moodle estable (versión 
2.7), la utilización de un layout simple con po-
cas categorías y, principalmente, la elaboración 
de recursos audiovisuales cortos y que traten 
de contenidos especí� cos. También se coloca-
ron a disposición textos y enlaces para recur-
sos externos, tales como objetos de aprendiza-
je y programas educacionales, con la intención 
de colaborar para la formación de los docentes 
y para la elaboración de las salas virtuales con 
recursos variados y signi� cativos. 

La estrategia de formación de los docen-
tes para el uso del AVA en Blended Learning 
por medio de un MOOC todavía no ha sido 
evaluada por completo.  La elección del for-
mato MOOC buscó incentivar la autonomía 
de los interesados, pues ellos pueden co-
menzar el curso a cualquier momento, sin la 

necesidad de organización de grupos y por 
medio de un estudio autónomo en el AVA. Se 
espera que, a medida que los docentes se inte-
resen por participar en la Comunidad Landell 
y cursen el MOOC, sea posible perfeccionar-
lo con base en feedbacks de los participantes.

Se considera que la estrategia de ofrecer 
ejemplos de secuencias didácticas permitió 
orientar al docente sobre cómo organizar sus 
contenidos y cómo utilizar las salas de clase 
virtual, no apenas como repositorio de con-
tenidos, pero para permitir, dentro de una 
perspectiva creativa, la aplicación de tecnolo-
gía como una estrategia en el proceso de en-
señanza y aprendizaje. Esa estrategia puede 
ser un punto de partida e� ciente para otras 
iniciativas de la misma naturaleza.  

Con relación al modelo TPACK, se con-
sidera que ofreció base para las secuencias di-
dácticas, pues, por su intermedio fue posible 
identi� car la necesidad de intersección del 
conocimiento tecnológico del docente con las 
elecciones del AVA, del conocimiento de con-
tenidos en los estudios previos a ser trabaja-
dos junto a los estudiantes y del conocimien-
to pedagógico en la elaboración y secuencia 
de las actividades. Quedó evidente que lo im-
portante no es el uso de la tecnología, pero su 
asociación con una base teórica en búsqueda 
de nuevos abordajes y estrategias en el proce-
so de enseñanza y aprendizaje. 

La organización de la Comunidad 
Landell exigió un buen conocimiento de los 
recursos disponibles en el Moodle y de cómo 
crearlos; muchas horas invertidas en inves-
tigaciones y selección de recursos educacio-
nales disponibles en internet, la elaboración 
de ejemplos de secuencias didácticas en la 
profundización de determinado contenido, 
pero la tarea más compleja fue la grabación 
y edición de las 19 videoclases, mostrando 
la creación de recursos en el Moodle acom-
pañada de orientación sobre su uso pedagó-
gico. Con su creación, la disponibilidad sin 
costos, se espera contribuir para la reducción 
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del tiempo y del esfuerzo técnico individual 
de los profesores al momento de inserir esas 
tecnologías como recursos didácticos en la 
enseñanza básica. También se espera contri-
buir  para la formación en el uso de tecno-
logías digitales en actividades didácticas y 
ofrecer recursos básicos necesarios para que 
mantengan espacios virtuales de enseñanza y 
aprendizaje junto a sus alumnos.
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RESUMO
Este artigo faz uma re� exão acerca da 

proposta do curso “sMOOC Passo a Passo” 
no âmbito do Projeto ECO – “E-learning, 
Communication and Open Data”, cujo objeti-
vo geral foi apoiar e incentivar as iniciativas 
da oferta de cursos abertos massivos online 
(MOOC). O artigo se apresenta como estu-
do de caso na perspectiva descritiva e possui 
abordagem qualitativa, buscando analisar se 
“os MOOCs dão uma resposta às necessida-
des de formação ao longo da vida aos cida-
dãos no século XXI”. A pesquisa se alinha nas 
observações realizadas no ambiente virtual 
de aprendizagem (AVA) na plataforma ECO, 
em um período de 30 dias/75 horas por dois 
participantes do grupo da língua portuguesa. 
As evidências foram coletas pelas técnicas 
da observação participante e pesquisa docu-
mental. Das análises das evidências concluiu-
-se que o modelo de sMOOC contribui para 
as necessidades de formação ao longo da vida 
aos cidadãos no século XXI. Porém, alertou-
-se ser imperativo dispensar maior atenção à 
formação em rede de aprendizagem para ob-
tenção de frequências mais altas de interações 
por meio do desenvolvimento de uma cultura 
participativa entre os participantes.

Palavras-chave: Cursos abertos massivos 
online. MOOC. sMOOC.

ABSTRACT

� is article is a re� ection on the proposal 
of the course "sMOOC Step-by-Step" in the 
ECO Project - "E-learning, Communication 
and Open Data" whose general objective was 
to support and encourage initiatives o� ering 
massive online open courses (MOOC). � e 
article presents a case study in the descriptive 
perspective and qualitative approach in order 
to achieve if "MOOCs give an answer to the 
training needs lifelong citizens in the twen-
ty-� rst century?". � e research is aligned in 
the observations made in the virtual learning 
environment (VLE) in the ECO platform, in 
a period of 30 days / 75 hours by two partici-
pants of the Portuguese group. � e evidence 
was collected by the techniques of participant 
observation and documentary research. � e 
analysis of the evidence was concluded that 
the model sMOOC contributes to the trai-
ning needs lifelong citizens in the twenty-� rst 
century. But it warned to be greater attention 
as imperative to training in learning network 
to obtain higher frequencies of interactions 
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through the development of a participatory 
culture among participants.

Keywords: Massive open online course. 
MOOC. sMOOC.

RESUMEN

Este artículo hace una re� exión acerca de 
la propuesta del curso “sMOOC Paso a Paso” 
en el ámbito del Proyecto ECO – “E-learning, 
Communication and Open Data” cuyo objeti-
vo general fue apoyar e incentivar las inicia-
tivas de la oferta de cursos abiertos masivos 
online (MOOC). El artículo se presenta como 
estudio de caso en la perspectiva descriptiva y 
abordaje cualitativo, para determinar si "¿Los 
MOOCs dan respuesta a las necesidades de 
formación a lo largo de la vida para los ciu-
dadanos en el siglo XXI?". El estudio está 
alineado a las observaciones realizadas en el 
ambiente virtual de aprendizaje (AVA) en la 
plataforma ECO, en un período de 30 días/75 
horas por dos participantes del grupo de por-
tugués. Las evidencias fueron recolectadas 
por las técnicas de la observación participan-
te e investigación documental. Del análisis de 
las evidencias se concluyó que el modelo de 
sMOOC contribuye con las necesidades de 
formación al lo largo de la vida para los ciu-
dadanos en el siglo XXI. Pero, se alertó que es 
imperativo tener más atención a la formación 
en red de aprendizaje para obtener mayores 
frecuencias de interacciones por medio del 
desarrollo de una cultura participativa entre 
los participantes.

Palabras clave: Cursos abiertos masivos 
online. MOOC. sMOOC.

INTRODUÇÃO

Se sabe que los cambios que suceden en la 
sociedad son consecuencia de las idas y venidas 
de la acción del hombre, mientras ser racio-
nal, social, económico y comunicativo, como 
resultado del deseo de la apropiación de bie-
nes de consumo e intelectual, intrínsecamente 

condicionado a su historia social. Se cree que 
la noción de interés del hombre sea introspec-
tiva en su pensamiento, luego, en esa búsqueda 
el hombre se encuentra ante las tecnologías de 
la información y la comunicación (TIC) que 
pueden aproximarlo o alejarlo de determinado 
grupo social, muchas veces introduciéndolo en 
la formación formal e informal. Posiblemente, 
buscando dirimir determinados distanciamien-
tos del hombre, algunas instituciones de educa-
ción superior por el mundo buscaron alianzas y 
recursos propios para el desarrollo de acciones 
volcadas a las formaciones continuadas, auto-
formación y acreditación. Esas instituciones 
educacionales desarrollaron cursos con vistas a 
las demandas del mundo moderno en red y/o 
individualizado, con la realización de activida-
des y distribución de contenido.

En el ámbito de la Unión Europea, surgió 
el Proyecto ECO (E-learning, Communication 
and Open Data), con el objetivo de apoyar 
y fomentar las iniciativas de cursos abiertos 
masivos online (MOOC). El proyecto preten-
dió dar especial atención a la formación de 
profesores europeos, promoviendo sus con-
diciones para que los docentes creasen sus 
propios recursos online por medio del Portal 
Proyecto ECO y recursos educacionales abier-
tos. De esa forma, podrían provocar impacto 
positivo en otras comunidades educativas.

Con el Proyecto ECO se creía en la po-
tencialidad de los recursos educacionales 
abiertos (REA) como mecanismo de amplia-
ción del acceso, de la mejora de la calidad y de 
la e� ciencia de costes volcados a la enseñanza 
y el aprendizaje en Europa. Según la propues-
ta del proyecto ECO, la oferta de curso en el 
formato MOOC es lo más e� ciente para al-
canzar determinada aplicación práctica con 
los REAs. Así, el proyecto ECO se distinguiría 
de los modelos cMOOC y xMOOC, una vez 
que buscaría el fortalecimiento de la relaci-
ón de comunicación por redes, metodología, 
modelo comunicativo y pedagógico de comu-
nicación multidireccional (todos con todos), 
denominado sMOOC por el Proyecto ECO.
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Con el sMOOC se pretendió romper con 
el modelo pautado en la transmisión, en la 
reproducción y de modelos unidireccionales, 
por ejemplo, el modelo televisivo, modelo de 
la radio y de los medios de comunicación en 
masa. De esa forma, se propuso la utiliza-
ción de “tecnologías más actuales en la im-
plantación de la plataforma agregadora de 
MOOC [...] que permitirá el desarrollo de las 
actividades piloto combinadas y transfron-
terizas en todos los centros involucrados en 
el proyecto” (PROYECTO ECO, 2015) (en 
traducción libre).

Para el Proyecto ECO (2015) el sMOOC 
es diferente por su característica social, una 
vez que permite el aprendizaje por interac-
ción social y participación transparente, ac-
cesibles a partir de diferentes plataformas y 
dispositivos móviles, integrando experien-
cias de los participantes de modo contextu-
alizado con los contenidos, las actividades y 
la gami� cación.  De modo general, se puede 
decir que los sMOOCs tienden a alcanzar los 
conceptos de equidad, inclusión social, acce-
sibilidad, calidad, diversidad, autonomía y 
abertura por medio de dispositivos móviles a 
los diferentes usuarios.

La referencia del Proyecto ECO, � nan-
ciado por el CIP3 de la Comunidad Europea, 
resultó en la elaboración del curso “sMOOC 
Paso a Paso”, en seis idiomas en la platafor-
ma “ECO+OpenMOOC”. El Proyecto ECO 
(2015) de� ende que los recursos educativos 
abiertos tienen la capacidad de proporcionar 
un mayor y más amplio acceso a la educaci-
ón y de mejorar la calidad y la e� ciencia de 
costos de la enseñanza y del aprendizaje en 
Europa, por medio de los MOOCs.

Castaño, Maiz y Garay (2015) 
señalaron que,

En los últimos meses, los denominados 
MOOC están recibiendo gran atención 

3  Project funded from the European Community’s CIP 
(Programme under grant agreement n° 21127).

en la literatura cientí� ca, presentando una 
nueva manera de enfocar la formación 
que está atrayendo a millones de alumnos 
en todo el mundo y que está alterando la 
manera en que las universidades presen-
ciales conciben la formación online. [...] 
La magnitud de los MOOC, la rapidez de 
su incremento y las profundas cuestiones 
que parecen estar aumentando en relaci-
ón con los � nes de la educación superior 
y el futuro de la universidad, indican cla-
ramente algo realmente nuevo, algo más 
que una simple moda (CASTAÑO, MAIZ 
y GARAY, 2015, p. 20).

Sin embargo, el empleo del MOOC en 
curso de formación colocó en el centro de la 
atención de la comunidad académica y cien-
tí� ca que cuestionan su aplicación en la edu-
cación, Desde el punto de vista del “sMOOC 
Paso a Paso” los MOOCs transcenderían el 
entendimiento de que son clasi� cados apenas 
como una moda.

Con la intención de contribuir para la 
discusión, especialmente, sobre el modelo 
sMOOC, se investigó el propio cuestionamiento 
del curso sMOOC Paso a Paso, si “los MOOCs 
dan una respuesta a las necesidades de for-
mación a lo largo de la vida de los ciudadanos 
en el siglo XXI”. El artículo se presenta como 
estudio de caso en la perspectiva descriptiva 
y abordaje cualitativa, la recolección de datos 
se apoyó en la técnica de la observación par-
ticipante, investigación documental y el aná-
lisis por triangulación del tipo fuente, según 
Colás y Buendía (1992). En esa  línea meto-
dológica, inicialmente se abrió espacio para 
la de� nición del MOOC (massive open online 
course), a seguir se presenta la contextuali-
zación del escenario “sMOOC Paso a Paso” 
con la presentación y análisis de los datos. 
Se destaca que la investigación se alineó en 
la percepción de dos miembros participantes 
del grupo de portugués en el ambiente virtual 
de aprendizaje (AVA) en la plataforma ECO, 
en un período de 30 días/75 horas.
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En la próxima sección serán presen-
tados los tipos de MOOC - massive open 
online course.

MOOC - MASSIVE OPEN ONLINE 
COURSE

MOOC (Massive Open Online Course) 
término creado por Dave Cormier que, de 
acuerdo a Albuquerque (2013, p. 62), en el 
video “What’s is MOOC?”, producido en 
2010, por el proprio Dave Cormier, expli-
ca que “MOOC es un curso abierto parti-
cipativo, distribuido e ideado para apoyar 
el aprendizaje en red a lo largo de la vida”. 
El acrónimo MOOC tuvo origen en 2008, a 
partir de las experiencias de Stephen Downes 
y George Siemens con la creación del curso 
“Connectivism and Connective Knowledge 
- CCK” (Conectivismo y Conocimiento 
Conectivo). Según, Bartolomé y Ste� ens 
(2015), los ideadores de MOOC estaban can-
sados de discutir sobre las aplicaciones del 
conectivismo y, entendieron que la mejor 
forma de aplicar los principios del conectivis-
mo sería colocarlos en práctica en un curso 
online. Consecuentemente, después de deba-
tes realizados en el ámbito de la conferencia 
Desire21Learn, Downes y Siemens pensaron 
en un curso online denominado Connectivism 
and Connective Knowledge (CCK).

Se trataba de un curso orientado hacia 
el estudiante de la Universidad de Manitoba 
(Canadá) que, también, contó con la partici-
pación de otros 2.300 estudiantes del público 
en general, por internet gratuito que parti-
ciparon en el primer curso online abierto y 
masivo. Downes destaca (2013) que posterior 
a la experiencia del curso CCK de Siemens & 
Downes, en 2008, muchos otros MOOCs fue-
ron desarrollando, siendo aproximadamente 40 
MOOCs en diferentes países. Sin embargo, la 
visibilidad del MOOC se dio con “los cursos 
ofrecidos con el sello de instituciones de élite 
de  Estados Unidos, tales como,Massachusetts 
Institute of Technology (MIT), la Stanford 
University, Harvard” (ALBUQUERQUE, 

2013, p.63). Aunque iniciada en 2008, sola-
mente años después que el medio académico 
y la prensa notaron que los MOOCs podrán 
servir como una nueva forma para promover 
la educación a distancia.

Por de� nición, el acrónimo MOOC, en 
su sentido más signi� cativo, se presupone de 
hecho, ser curso en el formato online, abierto 
y masivo. Esa referencia llevó a que los cursos 
fuesen desarrollados en una plataforma onli-
ne, con recurso de web 2.0 y redes sociales. En 
el aspecto abierto, implicó que el acceso fuese 
gratuito, sin requisitos previos y de fácil acceso 
a los participantes. Como se trata de un corso 
masivo, abarcaría una gran cantidad de parti-
cipantes. Así lo describió Downes (2013):

So what is essential to a course being a 
*massive* open online course, therefore, 
is that it is not based in a particular en-
vironment, isn’t characterized by its use 
of a single platform, but rather by the 
capacity of the technology supporting the 
course to enable and engage conversations 
and activities across multiple platforms. 
(DOWNES, 2013).

Downes (2013) señala que la integración 
de múltiples recursos y -múltiples- platafor-
mas son características esenciales en el de-
sarrollo de un MOOC, además, se debe hacer 
viable la interactividad, bien como promover 
la interacción entre los participantes, de otro 
modo, un MOOC no se debe limitar a am-
biente cerrado o privado, ni a una única plata-
forma. Como los componentes de un MOOC 
son Online, Abierto y Masivo, no siempre un 
MOOC atiende plenamente a esos componen-
tes, explican Spilker y Nascimento (2014, p.8) 
que “El término MOOC, a veces, puede con-
fundir. Wiley (2010) señala que algunos de los 
MOOCs son masivos, pero no son abiertos; 
algunos son abiertos, pero no como se entien-
de comúnmente por ‘en masa’.” Sin embargo, 
consideran un punto en común la aplicación 
online, na vez que todos los MOOCs se apro-
pian de ese elemento en su realización.
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Por el mundo, algunas instituciones de 
educación superior desarrollaron modelos de 
MOOC que se diferenciaron en su denomina-
ción cMOOC, xMOOC o sMOOC volcado al 
aprendizaje en red, ejecución de tareas, dis-
tribución de contenido, con vistas a la for-
mación continuada, formación para acredi-
tación e/o autoformación, en alianza o con 
recursos propios.

En consecuencia de esa variedad de 
MOOC se destaca que el modelo de conecti-
vidad cMOOC es un modelo de distribución 
con más contenido y más autoinstruccional 
como xMOOC, también, conocido por ca-
racterísticas comerciales. Sin embargo, el mo-
delo cMOOC destaca la participación activa 
del estudiante orientado hacia la creación del 
conocimiento, de la creatividad, de la autono-
mía, del aprendizaje compartida y colabora-
tiva. El modelo xMOOC se desarrolla en pla-
taformas comerciales y/o semicomerciales, 
adopta el modelo de aprendizaje tradicional y 
unidireccional, regulado en la autoinstrucci-
ón por recurso audiovisual, textos y ejercicios 
en formato de test de autocorrección.

Explica Torres (2013, p. 66) que los 
cMOOCs son estructurados a partir del 
“aprendizaje autoorganizado y centrado en la 
obtención de signi� cado, a través de la expe-
riencia en comunidad, utilizando herramientas 
de participación como blogs, feeds RSS y otros 
métodos descentralizados”. Los xMOOCs po-
seen enfoque en el contenido, centrados en un 
único sitio de la web con la utilización de her-
ramientas automatizadas que soportan acti-
vidades con gran cantidad de estudiantes.

Según los ideadores del curso “sMOOC 
Paso-a-Paso”, la tendencia actual demanda 
un diseño educacional de MOOC que se fun-
damente en el concepto de red y aprendizaje 

ubicuo4. En tal sentido, el modelo sMOOC 
buscó atender a esas nuevas demandas, segu-
ramente, no por modismo, pero por el hecho 
de que el modelo presupuesto se � jaba en 
“conceptos como equidad, inclusión social, 
accesibilidad, calidad, diversidad, autono-
mía y abertura”. (PROYECTO ECO, 2015). El 
modelo estuvo fuertemente enmarcado por 
características educacionales y comunicacio-
nales, como:

1. El diseño educacional es permeado 
por el estilo de los medios sociales. Las 
tecnologías móviles del aprendizaje ubi-
cuo asumen gran importancia porque los 
estudiantes van a aprender en comunida-
des virtuales, lo que promueve la motiva-
ción y la interactividad.

2. Se enfoca en el proceso de aprendizaje 
de los estudiantes. No apenas las tareas 
sugeridas por el docente, pero también la 
propia iniciativa de los estudiantes serán 
un elemento clave para apoyar la colabo-
ración y el diálogo entre las comunidades 
virtuales creadas en cada curso.

3. Es necesario medir el éxito de un 
sMOOC a partir de los objetivos, interés 
y satisfacción de los propios estudiantes y 
no de los resultados de aprendizaje deter-
minados por los docentes.

4. Es necesario un corto período de 
adaptación en el sMOOC, por parte de 
los estudiantes, lo que se debe conseguir 
durante la primera semana del MOOC 
(PROYECTO ECO, 2015).

Con referencia a las características edu-
cacionales y comunicacionales del modelo 

4  [...] tecnológicamente, la ubicuidad puede ser de� nida 
como la habilidad de comunicarse a cualquier hora - 
comunicación ubicua: Repercusiones en la cultura y en 
la educación y en cualquier lugar por medio de aparatos 
electrónicos esparcidos por el medio ambiente. De 
forma ideal, esa conectividad se mantiene independiente 
del movimiento o de la ubicación de la institución. 
(Souza y Silva, 2006, apud Santaella 2013, pp. 15-16).
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sMOOC, se observa que su diseño tiende de 
agregar recursos de medios sociales como: blo-
gs, microblogging, herramientas de grupos, 
wikis, you tube, twitter, facebook, google+ y 
muchos otros recursos de web 2.0 disponi-
bles para ser adaptados para ser utilizados 
como recursos educacionales. Esos recursos, 
cuando utilizados con intención pedagógica, 
podrán incrementar el aprendizaje de los par-
ticipantes. En la perspectiva del aprendizaje 
ubicuo y el empleo de las tecnologías móviles, 
pueden favorecer el acceso a la información, 
la comunicación y la adquisición de conoci-
miento tanto en tiempo como en espacio. El 
diseño educacional del sMOOC, al contrario 
del modelo tradicional de educación con en-
foque en el docente, busca garantizar que el 
estudiante esté en el centro del proceso de 
aprendizaje, de modo que sea protagonista de 
su propio proceso de aprendizaje.

ABORDAJE METODOLÓGICO

Esta investigación es un estudio de caso 
único con desarrollo descriptivo y aborda-
je cualitativo. La recolección de datos siguió 
la técnica de la obsrevación participante e 
investigación documental con análisis por 
triangulación del tipo de fuente. En la acep-
ción de Robert Yin (2010), el estudio de caso 
“es una investigación empírica que investiga 
un fenómeno contemporáneo en profundi-
dad y en su contexto de vida real, especial-
mente cuando los límites entre el fenómeno 
y el contexto no están claramente evidentes” 
(YIN, 2010, p. 39).

Se destaca que la investigación documen-
tal fue realizada con base en las informaciones 
inseridas en la plataforma del curso “sMOOC 
Paso a Paso”, pues alerta May (2004, p.212) 
que “hay diferentes maneras en las cuales los 
investigadores podrían conceptuar un docu-
mento” (en traducción libre),entre ellas, el re-
� ejo de la realidad, los   representativos de los 
requerimientos prácticos para los cuales fue-
ron construidos y los medios a través de los 
cuales se expresa el poder social. En la misma 

plataforma se realizaron observaciones de los 
participantes, por parte de dos miembros del 
grupo de portugués durante la ejecución del 
curso “sMOOC Paso a Paso”, en el argumento 
de Gil (2011), cuando dice que la técnica de la 
observación permitirá el más elevado grado 
de precisión en las ciencias sociales. Para el 
análisis de los descubrimientos de la investi-
gación, se siguió la técnica de la triangulaci-
ón, una vez que se la considera una técnica 
común de la metodología cualitativa, una vez 
que usa diferentes técnicas para la interpreta-
ción que, según Colás (1993) se puede utilizar 
asociada a los métodos, teorías, información 
e investigadores.

CONTEXTUALIZACIÓN DEL ESCE-
NARIO “SMOOC PASO A PASO”

El curso “sMOOC Paso a Paso”, primera 
edición, fue una iniciativa colectiva y multi-
disciplinaria que incluyó la participación de 
diferentes instituciones de enseñanza supe-
rior europeas. Fueron las organizadoras de 
esta acción de formación, la  Universidad de 
Cantabria (UC), Universidad de Manchester 
(UoMAN), Sünne Eichler (SE), Fundación 
para el Estudio y el Desarrollo de la Región de 
Aveiro (FEDRAVE), Universidad Sorbonne 
(SOR), Universidad Loyola Andalucía 
(LOYOLA), Universidad Nacional de 
Educación a Distancia (UNED), Universidad 
Abierta de Portugal (UAb), Politécnico 
de Milán (POLIMI), Telefónica Learning 
System (TLS), Universidad de Zaragoza 
(UNIZAR), Universidad de Oviedo (UniOvi) 
y Universidad de Valladolid (UVA). Esas ins-
tituciones fueron incentivadas a la libre par-
ticipación en los Cursos Abiertos Masivos 
Online (MOOC), en el ámbito del proyecto 
europeo en la plataforma ECO creada espe-
cialmente para el curso, como presentado en 
la � gura 2.
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Figura 2: Ambiente del curso “sMOOC Paso a Paso”
Fuente: Plataforma Proyecto ECO (2015).

En virtud del compromiso y de la co-
operación entre las diferentes instituciones 
europeas el curso sMOOC fue pensado en 
un formato multilingüe (Español, Inglés, 
Francés, Italiano, Portugués y Alemán), 
seguramente con el objetivo de alcanzar 
a diferentes públicos, con escala mun-
dial. De acuerdo a la propuesta didáctica 
del “sMOOC Paso a Paso” se trataba de 
“un abordaje teórico y práctico como un 
apelo a la reflexión sobre el rol que la en-
señanza abierta online y masiva, particu-
larmente los sMOOC, tendrán en el siglo 
XXI en cualquier proceso de aprendizaje” 
(Proyecto ECO, 2015).

Para la realización del curso “sMOOC 
Paso a Paso” la propuesta didáctica fue pla-
ni� cada para que fuese realizada en el perío-
do de marzo a abril de 2015, con dedicación 
de estudio semanal de 15 horas, totalizando 
la carga horaria de 75h. Sin embargo, se sabe 
que la organización del tiempo de estudio de-
pende del estilo y el compromiso de cada par-
ticipante. Los MOOCs son llamados cursos 

abiertos, gratuitos y no formales. Por eso, le 
corresponde al participante asumir una posi-
ción activa y responsable, de� niendo su nivel 
de compromiso y participación en las activi-
dades del curso.

Se destaca que la propuesta didáctica de-
lineada señaló una perspectiva abierta y � exi-
ble, con la recomendación a los participantes 
de que tuviesen conocimientos básicos de 
informática al nivel de usuario e intereses en 
la relación entre arte, tecnología y educación.

Sin embargo, había un alerta de que el 
curso estaría siempre abierto y que se podría 
acceder a los contenidos a cualquier altura, 
pero aquella edición ya se había encerrado, 
por lo tanto, el participante podría encon-
trar menos participantes, o sea, la cantidad 
podría variar a lo largo de nuevos ingresos.   
Inicialmente, el curso contó con la formación 
de diferentes grupos, formados según la pre-
ferencia del idioma y participación, como lo 
ilustra el cuadro 1:
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Cuadro 1: Cuantitativo de miembros en el curso por elección de idioma

LÍNGUAS GRUPOS MEMBROS

Alemán 1 Grupo 8

Francés 1 Grupo 40

Italiano 1 Grupo 14

Portugués 1 Grupo 44

Español 10 Grupos 773

Inglés 12 Grupos 906

6 Línguas 26 Grupos 1785 Miembros

Fuente: curso “sMooc Paso a Paso”, adaptado por los autores.

El curso “sMOOC Paso a Paso” fue or-
ganizado en cinco temáticas, cada temá-
tica se asoció a un objetivo de aprendiza-
je y diferentes etapas avaluativas. Como 
determinado en la plani� cación didáctica, se 

establecieron cinco objetivos de aprendizaje 
para las temáticas. En la sistematización del 
cuadro 2 se observa la relación entre las de� -
niciones de los objetivos de aprendizaje y los 
contenidos propuestos.

Cuadro 2: Objetivos de aprendizaje y contenido del curso

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM TEMÁTICAS (CONTEÚDOS)

1. Identifi car las principales tendencias de la for-
mación en ambiente virtual.

1. Bienvenida e introducción - ¿Por qué 
hacer un sMOOC?

2. Reconocer las posibilidades que ofrecen los 
sMOOC como recursos para el aprendizaje en diferen-
tes áreas, niveles y contextos.

2. Ingredientes de un sMOOC

3. Desarrollar competencias para la creación de un 
sMOOC paso a paso; siguiendo los siguientes puntos: 
por qué; cómo hacerlo; cómo gerenciar; cómo usar la 
tecnología; cómo volverlo accesible; cómo divulgar; y 
cómo evaluar y utilizar los datos.

3. Administración de un sMOOC; Recur-
sos y apoyos de un sMOOC

4. Desarrollar competencias para divulgar los sMOOC. 4. Plan de comunicación y accesibilidad

5. Usar la tecnología para realizar sMOOC de forma 
individual y colaborativa.

5. La evaluación de un sMOOC

Fuente: Curso “sMooc Paso a Paso”, adaptado por los autores.

La primera temática de base introducto-
ria denominada “Bienvenido e introducción - 
¿Por qué hacer un sMOOC?” tuvo como � na-
lidad promover la iniciación al tema sMOOC 
y, al mismo tiempo, promover la ambientación 
en la plataforma, de modo que el participante 

se pudiese familiarizar con el ambiente de la 
plataforma virtual y desarrollase competencias 
sobre la gestión del sMOOC. En esa etapa, los 
participantes deberían ver un vídeo, respon-
der un cuestionario diagnóstico y realizar pe-
queñas actividades de ambientación.
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La segunda temática “Ingredientes de 
un sMOOC” fue organizada en tres subte-
mas:  “sMOOC: características pedagógi-
cas”, “sMOOC: actores y roles” y “sMOOC: 
elementos curriculares” y tuvo como obje-
tivo darles subsidios a los participantes con 
los diferentes elementos que involucran el 
sMOOC. Como objetivo de aprendizaje, se 
buscó reconocer las posibilidades que ofre-
cen los sMOOC como recursos para el apren-
dizaje en diferentes áreas, niveles y contextos. 
La actividad propuesta para esa etapa, como 
ejercicio, fue la elaboración de un diseño pe-
dagógico en sMOOC.

La tercera temática correspondió a la ad-
ministración de un sMOOC. En esa sección, 
el objetivo fue que el estudiante se enfocase 
en los principales aspectos a considerar en la 
gestión de un sMOOC y en el proceso que se 
debe seguir, pasando por la concepción ge-
neral, plani� cación detallada y presentación 
de un proyecto sMOOC. En esa temática, se 
propuso la libre investigación en internet para 
explotar el universo de otros MOOC, buscan-
do las semejanzas que le gustaría construir en 
el portal ECO, proponiendo para compartir 
al menos dos enlaces investigados en los fotos 
destinados a la actividad.

Sobre la cuarta temática “Recursos y 
Apoyos de un sMOOC” se organizó en dos 
asuntos: en el primero se propuso el tema “El 
apoyo al participante en un sMOOC” y, en el 
segundo “¿Qué hace con que un recurso de 
aprendizaje sea bueno para un sMOOC?”. 
A partir de esos contenidos los participan-
tes realizaron actividades de: a) investigar, 
compartir y evaluar recursos educacionales 
abiertos en la red, con discusión en el foro; 
b) explotar el concepto de REA; c) discutir 
los resultados con los sus pares en el foro y; 
d) plani� car la adaptación de un REA antes 
seleccionado para utilizarlo en nuevo contex-
to. En esa etapa, se buscó instrumentalizar al 
estudiante sobre los Recursos Educacionales 
Abiertos (REA).

La quinta temática, “Plan de comunica-
ción para MOOCs” tuvo como objetivo que 
el participante desarrollase competencias 
para divulgar el sMOOC. En esa etapa se 
buscó identi� car: “¿Cuáles son los principa-
les objetivos de mis MOOC?” y “¿Cómo las 
estrategias de comunicación pueden ayudar a  
alcanzar los objetivos?”. Para esa etapa se de-
linearon actividades relacionadas a las carac-
terísticas diferenciales para MOOC; creación 
de per� l en redes sociales; compartición en 
foro y facebook - peer-to-peer - (P2P).

Por último, la sexta temática “Evaluación 
de un sMOOC” tuvo por objetivo que los 
participantes fuesen capaces de identi� car 
los aspectos más relevantes de la evaluación 
de un sMOOC. En subsecciones temáticas, 
se propuso re� exionar “¿Qué se puede eva-
luar en un sMOOC?”, “¿Cómo puedo evalu-
ar un sMOOC?”; y “¿Cómo puedo utilizar la 
información/datos en un sMOOC?” En esta 
temática, las actividades comprendieron dis-
cusión y compartición de la opinión en el foro; 
investigación y compartición de los resultados 
de las investigaciones utilizando microblog y/o 
“pearltrees” o “scoop it” u otra herramienta; 
presentación de soluciones especí� cas para 
evaluar un sMOOC y análisis de los resulta-
dos del cuestionario de satisfacción.

La propuesta de evaluación de las activi-
dades descritas para el curso “sMOOC Paso 
a Paso”, se constituyó en diferentes etapas y 
en un proceso continuo a lo largo de cada 
temática. Como se presenta en el programa 
de estudio, en el transcurso de cada tema se 
propusieron actividades de evaluación para 
seguir con el tema siguiente. Se trató de activi-
dades diferentes, como: actividades de lectura, 
sección de vídeo, realización de Quiz, elabora-
ción de actividad individual y evaluación en 
parejas al � nal de cada unidad temática.

A seguir serán presentados los análisis 
de datos � jados en los procedimientos me-
todológicos alineados a las percepciones de 
los dos observadores miembros del grupo de 
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portugués en el curso “sMOOC Paso a Paso” 
en la plataforma ECO.

PRESENTACIÓN Y ANÁLISIS DE 
LOS DATOS DE LA INVESTIGACI-
ÓN

Considerando la perspectiva descrip-
tiva, cualitativa y la triangulación por tipo 
de fuente de la encuesta, los observadores y 
participantes del curso notaron que las activi-
dades propuestas en la temática de introduc-
ción, “Bienvenido e introducción - ¿Por qué 
hacer un sMOOC?”, del ambiente “sMOOC 
Paso a Paso” en la plataforma ECO, presen-
taron -dada la experiencia de los partici-
pantes en cursos online- con grado de poca 

complejidad. Sin embargo, en la medida en 
que se tomaba conocimiento de los enuncia-
dos, a pesar de que las actividades no eran 
difíciles de realizar, había un conjunto de ac-
tividades, seis (06), que exigían mayor organi-
zación del tiempo de estudio por parte de los 
observadores/participantes. Concomitante 
a las actividades se dieron los procesos de 
ambientaciones en la plataforma ECO con el 
reconocimiento del programa de estudio, de 
los enunciados de las actividades y de las na-
vegaciones en diferentes espacios: Programa 
de Estudios, Revisión, Grupo, Foro, Barra de 
Progreso y Per� l, este último exhibía el siste-
ma de evaluación apoyado en la estrategia de 
Gami� cación- (Figura 1).

Figura 1: Emblemas o Medallas
Fuente: Plataforma ECO - Curso sMOOC Paso-a-Paso (2015).

Se señala que los temas estaban sistema-
tizados para la adquisición de emblemas5 o 
medallas, en diferentes niveles, denomina-
das en: a) un gran compromiso en la mejo-
ra del sMOOC; b) Gestión de un sMOOC; 
c) Adaptación de REA para sMOOC; d) 
Evaluación del sMOOC; e) Especialista de un 
sMOOC. Al � nal de la formación, con la ad-
quisición de medallas conquistadas por me-
dio de los cuestionarios y de las actividades 
de facebook, el participante, si le interesa, po-
dría obtener -por medio de pago-  credencial/
certi� cación de conclusión del curso.

5  Figura simbólica 

El primer tema se refería al vídeo de in-
troducción sobre los MOOCs y la realización 
del cuestionario  diagnóstico, además de la 
de� nición por un “Grupo de comunidad 
de aprendizaje” con referencia en el idioma, 
participación y presentación en el Foro de 
Discusión, creación del per� l por medio del 
recurso “garabatear6”, “Mensaje en el micro-
blogging7”, creación de comunidad “Yo sigo a 
otra persona”, y realización de la “Actividad 
de facebook (P2P)”. A partir del vídeo y del 
cuestionario diagnóstico fue posible apro-

6  https://pt.gravatar.com/
7  https://pt.wikipedia.org/wiki/Microblogging
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piarse conceptualmente de la comprensión 
de MOOC. Siguiendo el programa propues-
to y los respectivos enunciados, se buscó 
participar en el “Grupo de Comunidad de 
Aprendizaje – Idioma Portugués”, sin embar-
go, la plataforma permitía el libre acceso a los 
demás grupos, así, en la condición de obser-
vadores/participantes se optó por el grupo de 
idioma portugués una vez que es el idioma 
nativo de los observadores.

En la secuencia de los enunciados, la 
Actividad 1, actualización del per� l, consistió 
en la utilización del recurso de creación de una 
cuenta de avatar en la herramienta Gravatars, 
integrada en la Plataforma Eco, instalado 
por medio de plugins, con la actualización 
de 20 per� les de los 43 participantes del gru-
po de Portugués. En la segunda actividad en 
“Mi Per� l” el participante debería inserir un 
“Mensaje en el microblogging”, con la presen-
tación y explicación de las expectativas con 
relación al curso. La tercera actividad “Yo sigo 
a otra persona”, había orientación para lectu-
ra de las publicaciones del “microblogging” de 
los participantes y docentes con la propues-
ta de vinculación como seguidor de aquellos 
con mayor interés en las publicaciones. En 
ese conjunto de actividades se constató un 
fuerte apelo sobre la formación de redes, por 
grupo de interés, sin embargo, se observó que 
de los 43 miembros de Portugués, 23 eran 
seguidos, y los demás no tenían seguidores. 
Sin embargo, entre los seguidos, 14 de ellos se 
convirtieron en seguidores, contribuyendo, 
de esa forma, para la formación de la red.

La última actividad de la temática de in-
troducción sugirió la participación activa en 
la red social. El enunciado se orientaba hacia 
una conducta activa del participante con la 
intención de establecer la construcción co-
lectiva del conocimiento. Para esa actividad, 
se colocó a disposición un enlace en  Facebook 
y otro en Twitter, que se referían a las acti-
vidades 4 (foro de discusión) y actividad 6 
(red social). Se observó que el moderador de 
la plataforma no colocó a disposición en la 

plataforma las actividades propuestas. Se ob-
servó que no se abrió el foro de discusión como 
lo decía el enunciado, con relación a la red 
social facebook el enlace presentado infor-
maba: “El enlace que usted busca puede estar 
cortado o la página puede haber sido removi-
da”. También con relación al Twitter, no fue 
posible intercambiar mensajes.

Aunque el curso tuviese prevista la inclu-
sión de herramientas sociales y orientase a la 
participación activa de los participantes, se 
evidenció ausencia de seguimiento y ejecución, 
por parte del equipo gestor del curso sMOOC. 
También se observó que los enunciados pre-
sentados, bien como las orientaciones, fueron 
descritas de forma resumida y en formato de 
tópico con destaque en negrita, de esa forma, 
la orientación sobre cada actividad se trans-
mitió de forma clara, objetiva y de fácil com-
prensión por parte del participante. El con-
junto de actividades propuestas facilitaron la 
identi� cación de los aspectos fundamentales 
de la formación perspectiva  de un MOOC, 
bien como la re� exión sobre el concepto 
MOOC, sus diferentes tipos y la perspectiva 
de los MOOCs relacionado a la formación a 
lo largo de la vida en el siglo XXI. Además, 
la última etapa de evaluación, obligatoria, en 
formato facebook propició el ejercicio de la 
evaluación, así como el conocimiento de la 
rúbrica propuesta por el equipo docente del 
curso. 

La segunda temática “Ingredientes 
sMOOC: metodología, pedagogía y actores”, 
organizada en tres secciones, incentivó la in-
vestigación y la compartición de los impor-
tantes aspectos pedagógicos y metodológicos 
para el desarrollo de un sMOOC. Esa activi-
dad permitió compartir ejemplos de cursos 
de MOOC y sMOOC, analizar las encuestas 
compartidas por compañeros y contribuir 
con ellos, fortaleciendo la dinámica de red de 
aprendizajes por medio de facebook en la ac-
tividad “Diseño pedagógico de un sMOOC”. 
En esta sección, se observaron importantes 
puntos de articulación entre las actividades 
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propuestas con la utilización de las diferentes 
herramientas (foro de discusión y facebook). 
Además del incentivo a la investigación de 
materiales complementares, se propuso la 
elaboración de un breve resumen y compar-
tición, por medio de facebook, con el grupo. 
Se observó que esa estrategia, al inicio, con-
tribuiría con la producción del texto para 
la actividad principal “Diseño pedagógico 
de un sMOOC” y, al mismo tiempo, con la 
compartición de nuevos materiales para los 
demás compañeros, cumpliendo también 
la tarea social propuesta en la plani� cación 
del sMOOC. Sin embargo, a pesar de que el 
diseño del curso señala a una propuesta de 
articulación entre actividad/plani� cación del 
sMOOC, no hubo evidencias de publicacio-
nes y compartimiento en la red social. Esa 
situación puede tener relación conla falla del 
enlace que sucedió en la etapa de introduc-
ción del curso, perjudicando el compromiso 
de los participantes en el aspecto de reali-
zar tareas sociales. Sobre la segunda activi-
dad complementar, en el Foro de Discusión, 
“Bienvenidos a la Sección 2” “Ingredientes 
de un sMOOC”, se propuso “discutir con los 
demás participantes los aspectos pedagógicos 
más importantes del curso que seleccionó y 
otros otros que se pueden mejorar”. Se ob-
servó que en esa actividad participaron siete 
miembros, sumando un total de 18 publica-
ciones. Aunque las actividades complementa-
res no incluyesen directamente la adquisición 
de emblemas en la unidad y en la conclusión 
del curso, se destaca que el desarrollo de esas 
actividades fueron esenciales para fortalecer 
el grupo de aprendizaje, intercambiar expe-
riencias y ampliar la compartición de conte-
nidos propuestos a lo largo del curso.

La tercera temática “Administración de 
un sMOOC”, organizada en tres secciones, 
incentivó, en el primer momento, la investiga-
ción de otros MOOCs y, por medio de foro de 
discusión, la el compartimiento de los resul-
tados de la investigación. A seguir, se propu-
so realizar un estudio más profundo sobre un 
MOOOC, seleccionando e indicando en el 

foro y, la última sección se orientó a la elabora-
ción de la Actividad 3 “Plani� car el MOOC”, 
dentro de la propuesta de revisión por pa-
res (peer-to-peer), nuevamente se observó la 
fuerte articulación del diseño educacional 
del sMOOC con las actividades propuestas. 
En las publicaciones del equipo pedagógico del 
curso, relacionadas al foro de la sección 3, tam-
bién había la orientación por el fortalecimiento 
de la comunidad de aprendizaje, por la com-
partición de materiales libres, de propuestas e 
ideas relacionadas a los puntos volcados a la 
sección, por medio del foro, microblogging o la 
página de facebook. Se señala que el enlace de 
acceso a facebook no funcionó, pero los de-
más espacios estaban accesibles en la propia 
plataforma. Se nota que en el correr del curso 
se enviaron  comunicados sobre la importan-
cia de la participación de los participantes en 
las diferentes actividades propuestas y en los 
espacios sociales.

La cuarta temática “Recursos y apoyos 
de un sMOOC”, con dos secciones, tuvo por 
objetivo incentivar la investigación, la com-
partición y la evaluación de recursos educa-
cionales abiertos en la red, inmediatamente, 
a partir de la evaluación del proprio partici-
pante, se orientó hacia la selección y compar-
tición de los enlaces seleccionados no foro 
con los demás participantes. También se re-
comendó explotar e identi� car el concepto de 
REA y, consecuentemente, realizar la discusi-
ón con los demás participantes. Los tópicos 
para esa temática fueron: “¿Qué hace con que 
un recurso de aprendizaje sea bueno para un 
sMOOC?” y, “El apoyo al participante en un 
sMOOC”. La propuesta para los tópicos insti-
gó a la investigación y compartición de mate-
riales complementares ampliando el acceso a 
diferentes materiales colocados a disposición 
en la plataforma. Diez personas participaron 
con 34 mensajes. Después de las discusiones, 
los participantes realizaron la “e-Actividad 
4”, presente en facebook. Para esa etapa se 
propuso la elaboración de un plan de adap-
tación de un REA antes seleccionado para 
uso en un nuevo contexto. En la condición 
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de participante/observador, se observó que 
las actividades propuestas permitieron la am-
pliación y comprensión de los recursos edu-
cacionales abiertos en el sentido de que es po-
sible colocar a disposición diferentes fuentes 
para su instrumentalización.

La quinta temática del plan de estu-
dios abordó el Plan de Comunicación y 
Accesibilidad en dos secciones. En esa te-
mática se propuso a los participantes una 
secuencia de cinco actividades para apoyar el 
desarrollo del plan de comunicación dirigido 
al sMOOC. La primera actividad, en forma-
to de ejercicio de re� exión, propuso pensar 
sobre los aspectos diferenciales del MOOC 
volcado a la de� nición del plan de comuni-
cación. En secuencia, se orientó al estudio de 
otros MOOC con el objetivo de tomar como 
ejemplos las buenas prácticas para el desar-
rollo del plan de comunicación. La tercera 
actividad propuesta incluyó la creación de 
un per� l en redes sociales para simular una 
propuesta de práctica que demostrase la im-
portancia real de la propuesta (hipotética) en 
construcción. Después, se propuso compartir 
y discutir para pensar sobre las dos etapas 
de formación de comunidad para el MOOC. 
Como consecuencia de ese proceso, la última 
actividad, también orientada por el criterio 
de facebook, fue la propuesta de elaborar un 
plan de comunicación. En esta sección, se 
destaca que, nuevamente, el moderador del 
equipo pedagógico no abrió el tópico. Eso 
hizo inviable el fortalecimiento de la red de 
aprendizaje, una vez que se descontinuó la in-
teracción entre los participantes. Excepto por 
ese caso, se observó que en esta etapa hubo 
congruencia de las actividades propuestas 
como elemento importante para fundamen-
tar la elaboración del plan de comunicación 
y, al mismo tiempo, corresponder al objetivo 
de aprendizaje que se destinó a “desarrollar 
competencias para divulgar sMOOC”. Tal 
como en las temáticas anteriores, se observó 
que los enunciados presentados estaban re-
dactados de forma clara y objetiva, sin em-
bargo, sin muchos detalles. Por un lado, la 

información resumida es más directa; por 
otro, la ausencia de detalles puede suponer 
lagunas y levantar dudas.

La última temática, “La evaluación de 
un sMOOC”, organizada en cuatro sesiones, 
buscó desarrollar los aspectos más importan-
tes de la evaluación de un sMOOC. También 
incentivó la aplicación del conocimiento ad-
quirido por medio de una propuesta de ela-
boración del tema de evaluación en el propio 
sMOOC. Los puntos propuestos: “¿Qué pue-
do? ¿Cómo puedo evaluar? ¿Cómo utilizar la 
información/datos en un sMOOC?”, permi-
tieron la sistematización de una secuencia 
de cinco actividades apoyadas por la inves-
tigación de artículos sobre la evaluación en 
MOOC, seguida de la orientación de com-
partir, por medio de “pearltrees” o “scoop 
it”, la publicación en el microblogging y dis-
cusión entre los pares por medio del Foro de 
Discusión. Finalmente, la actividad de face-
book tuvo como propuesta la elaboración de 
una producción textual problematizada por 
las diferentes etapas y di� cultades a las que 
los aspectos de  evaluación están sujetos, bien 
como la gerencia de soluciones de una plani-
� cación de sMOOC. Por último, el programa 
de estudio para � nes de adquisición de la úl-
tima medalla y certi� cación se concretizó con 
la participación en el cuestionario de satisfac-
ción. En esta etapa se observó que el ejercicio 
de facebook permitió que, en la práctica, los 
participantes viviesen y re� exionasen sobre el 
sistema de evaluación de un sMOOC.

Con los datos de la plataforma del curso 
“sMOOC Paso a Paso” analizados, se cons-
tató que 7 (siete) miembros conquistaron 5 
emblemas, 1 (un) miembro obtuvo 4 emble-
mas, 1 (un) miembro obtuvo 3 emblemas, 3 
(tres) miembros obtuvieron 1 (un) emble-
ma; además, 31 miembros no obtuvieron 
emblemas, entre los 43 miembros del grupo 
de portugués. Hay que destacar que había 
la exigencia, para la  obtención de los em-
blemas o medallas, acreditación o certi� ca-
ción del curso, la realización de la actividad 
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de facebook, pero los datos indican que los 
emblemas no fueron atractivos e instigado-
res para la realización de las actividades y 
permanencia de los participantes en el curso 
“sMOOC Paso a Paso”. En la tabla 1 se puede 

observar las frecuencias de los 43 miembros 
del Grupo Portugués curso “sMOOC Paso a 
Paso” (Publicaciones en el foro y microblog, 
formación de la Red y conclusión del curso):

Tabla 1: Frecuencia de la participación Grupo Portugués sMOOC Paso-a-Paso 

FRECUENCIA
Nº PUBLICACIONES
(PUBLICACIONES)

OBTUVO
SEGUIDORES

SIGUIERON A OTROS
MIEMBROS

≥ 10 3 7% 0 0% 3 7%

≥ 05 5 12% 12 28% 7 16%

≤ 04 10 23% 11 26% 4 9%

Sem frecuencia 25 58% 20 47% 29 68%

CONCLUYERON EL CURSO NO CONCLUYERON EL CURSO

8 Miembros 19% 35 Miembros 81%

Fuente: Elaborado por los autores.

Se observaen la tabla 1 que, el 7% de los 
miembros del grupo de Idioma Portugués reali-
zaron diez o más publicaciones, el 12% de cinco 
a nueve publicaciones, y el  23% entre una y 
cuatro publicaciones, pero el 58% de los par-
ticipantes no publicó ni interactuó en los foros 
y/o microblogging. Se retira que el 54% de 
los participantes fueron seguidos por otros 
miembros del grupo, pero eso no aseguró la 
reciprocidad entre otros participantes para la 
formación de la red de colaboración -obtu-
vieron seguidores y siguieron a otros.

En la categoría “siguieron a otros miem-
bros” se constató que apenas el 32% de los 
miembros siguieron a otros participantes 
del grupo. Se nota que los más “activos” no 
impactaron para la formación de la red de 
colaboración – aquí entendida como coope-
rativa, por tratarse de la realización de las ac-
tividades separadas y no en común acuerdo. 
Especialmente, las publicaciones no incenti-
varon el diálogo entre los participantes, pero 
sí, el ambiente se con� guró en un lugar de 
depósito de actividades. Se destaca que des-
de la primera publicación, por parte del mo-
derador del foro, existía la orientación para 
crear una comunidad de aprendizaje como la 
herramienta “GRUPOS”. En esa herramienta, 

los participantes deberían encuadrarse en 
aquel grupo con criterio de idioma de interés. 
Había orientación sobre la entrada y partici-
pación en el sMOOC en el sentido de forta-
lecer el ambiente colaborativo. Sin embargo, 
se constató baja frecuencia de publicaciones 
en los foros entre los participantes: a) el Foro 
“Bienvenido al curso sMOOC” obtuvo 36 
publicaciones; b) el Foro “ingredientes-de-
-un-sMOOC” obtuvo 18 publicaciones; c) 
el Foro “gestión de un sMOOC” obtuvo 37 
publicaciones; d) el Foro “evaluación de un 
sMOOC” obtuvo 7 publicaciones; e) el Foro 
“¿qué se puede evaluar en un sMOOC?” ob-
tuvo 8 publicaciones.

En esos foros temáticos, los participantes de-
berían explotar los recursos educativos abiertos 
en internet, compartir, participar de forma co-
laborativa en las actividades y espacios sociales 
(hangout, foros, microblogging o facebook).  
Se observó que los participantes más activos 
en los foros temáticos compartieron, pero no 
alentaron el debate con otros participantes. Se 
observa que ese comportamiento adicionado a 
la ausencia de publicaciones del moderador del 
foro “Plan de Comunicación y Accesibilidad” 
in� uenció en la participación y, consecuente-
mente, elevada cantidad de participantes que 
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abandonaron el curso “sMOOC Paso-a-Paso”, 
primera edición 2015.

Además, las actividades de evaluación 
fueron realizadas por parejas (participantes) 
con escala de 1 a 5, siendo que la nota � nal 
era el resultado del promedio de las evalua-
ciones. En ese punto, se observó que la evalu-
ación del participante apenas se veía después 
de que al menos otros dos participantes del 
curso hubiesen realizado la actividad. Si el 
número de evaluadores (parejas) fuese insu-
� ciente, no había orientación sobre la posibi-
lidad de que la evaluación la pudiese realizar 
el moderador; tampoco había arbitraje para 
aclarar posibles contestaciones, en caso de 
discrepancia en las evaluaciones por parejas.

CONSIDERACIONES FINALES

Este estudio presenta la investigación 
que se realizó en el curso “sMOOC Paso a 
Paso”, primera edición 2015, en la perspecti-
va del estudio de caso, descriptiva  y abordaje 
cualitativa. La recolección de las evidencias 
se dio por observaciones del participante, 
investigación documental y análisis del tipo 
de fuente, para determinar si “¿Los MOOCs 
dan respuesta a las necesidades de formación 
a lo largo de la vida para los ciudadanos en 
el siglo XXI?”. De los análisis de las eviden-
cias se extrajo que el modelo diseñado para el 
curso sMOOC Paso a Paso”, primera edición 
2015, se presentó de forma � exible y concilia-
ble con las demandas de la vida moderna por 
parte del diseñador especialmente orientado 
al aprendizaje.  El curso colocó a disposición 
diferentes recursos (foros de discusión, grupos, 
microblogging, facebook, además de la web 
social como Facebook y Twitter.), y materia-
les diversi� cados permitiendo la adquisición 
de competencias alineadas a las demandas 
del docente del siglo XXI.  Se puede inferir 
de las evidencias que el curso “sMOOC Paso 
a Paso”, primera edición 2015, permitió una 
visión ampliada del escenario volcado a las 
situaciones de aprendizajes en un formato de 
tiempo y el coste accesible a los profesores, 

siendo posible su aplicación a las necesidades 
de formación a lo largo de la vida para los ciu-
dadanos del siglo XXI.

Ante las  demandas de la sociedad en red 
y de la necesidad de formación a lo largo de la 
vida, con la propuesta del Proyecto ECO del 
curso “sMOOC Paso-a-Paso”, � nanciado por 
la Unión Europeo, se pretendió apoyar las 
ideas de iniciativas de cursos masivos online 
volcados a las formaciones de docentes euro-
peos para criar sus propios cursos, al mismo 
tiempo, impactase positivamente en otras 
comunidades educativas.

El curso “sMOOC Paso-a-Paso” en la 
plataforma del Proyecto ECO fue elaborado 
en el modelo pedagógico de MOOC con vista 
a la re� exión sobre la aplicación de que la en-
señanza abierta, online y masiva, en especial 
los sMOOC, podrá tener en el siglo XXI en los 
diferentes escenarios de aprendizaje, diferen-
te de los modelos tradicionales, en lo general, 
centrados en las transmisiones y en las repro-
ducciones de los contenidos. El diseñador del 
sMOOC se basó en característica social, en el 
aprendizaje ubicuo, en los recursos educacio-
nales abiertos y elementos de gami� cación. 
Ese modelo puede ser considerado diferen-
ciado en relación al modelo unidireccional, 
por ejemplo los xMOOC, superando inclu-
so la idea de simple modismo del empleo de 
MOCC en cursos de formación continuada.

Sin embargo, se observó que había un 
fuerte apelo a la colaboración en redes volca-
da a la adquisición de la competencias necesa-
rias para presentar ideas educativas propias, 
alineadas a los grupos formados entre los seis 
idiomas ofrecidos (Alemán, Francés, Italiano, 
Portugués, Español e Inglés), a respecto de la 
concepción para el desarrollo del curso des-
de el punto de vista de un sMOOC. En ese 
punto, se advierte para el modelo de formación 
en redes colaborativa que se pretende alcanzar 
con el modelo sMOOC, pues se notó que en el 
curso analizado, los aportes de los participantes 
de limitaron al cumplir la actividad utilizando 
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algunos nichos como depósitos apenas, o sea, 
no consideran el apelo a la participación co-
laborativa, en algunos casos fueron esencial-
mente cooperativos, con poco intercambio de 
interacción entre los mediadores y miembros 
del curso. 

Se alerta que es imperativo darle aten-
ción a la formación en red colaborativa de 
aprendizaje para obtener más frecuencia  en-
tre las interacciones que puedan resultar en 
una cultura participativa entre los miembros 
participantes de un curso sMOOC. Eso se 
justi� ca por el fuerte apelo social al estilo de 
los medios sociales con enfoque en el proce-
so de aprendizaje entre los miembros parti-
cipantes de un curso en el formato sMOOC 
rumbo a la colaboración y al diálogo entre las 
comunidades virtuales.
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