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La asignatura de Histología se imparte en la enseñanza superior 
en cursos relacionados con las Ciencias Biológicas y de la Salud. 
Este componente curricular se desarrolló tras la invención del 
microscopio óptico y se ha dedicado a la investigación de la 
estructura y el funcionamiento de los tejidos orgánicos. Entre 
las dificultades que el alumno encuentra en la referida disciplina, 
se pueden anunciar: la ausencia de uso/aprovechamiento de 
materiales didácticos que faciliten la comprensión del contenido; 
falta de diapositivas y, sobre todo, de manejo del instrumento del 
microscopio; abstracción de las imágenes analizadas, en el libro 
de texto, atlas, pero sobre todo en el microscopio. Cabe destacar 
que, en este caso, la dificultad está asociada a las dos anteriores, 
ya que la falta de presentación del contenido o su presentación sin 
recursos didácticos, así como la falta de manejo del microscopio 
en la escuela secundaria compromete la calidad del aprendizaje 
(Santos, 2019).

Sin embargo, según Santos (2019), la enseñanza de la 
Histología puede mejorarse a través de dos sesgos: la aplicación 
de nuevas metodologías y la innovación pedagógica. Con base 
en esto, proponemos, para los alumnos del 1er año del curso de 
Enfermería, seminarios virtuales asincrónicos sobre enfermedades 
del tejido conectivo en el ambiente virtual de aprendizaje (EVA) 
Moodle de una institución de educación superior (IES) de Alagoas, 
en la mencionada asignatura. 
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El escenario contemporáneo exige el desarrollo de 
competencias docentes que den cabida a una visión del mundo, 
de la ciencia, del ser humano y de la educación compatibles con la 
cibercultura.1 En este sentido, ante la intervención desarrollada, nos 
planteamos los siguientes objetivos: investigar las potencialidades 
y limitaciones de los seminarios virtuales asíncronos para la 
enseñanza de la Histología; indicar las implicaciones de la elección 
de una enseñanza que tenga en cuenta la relación desarrollada 
por la sociedad contemporánea entre las tecnologías digitales y la 
vida social; describir y analizar las acciones desarrolladas antes y 
durante los seminarios virtuales asíncronos sobre Histología.

La metodología utilizada se sitúa en el paradigma de 
la epistemología de la práctica, inspirada, por ejemplo, en los 
enfoques de investigación-acción, que permite la interacción entre 
el investigador y los participantes en la investigación, es decir, entre 
el conocimiento formal e informal, entre la teoría y la práctica, lo 
que conduce a cambios reales en la forma en que las personas 
interactúan entre sí y con los demás (Silva et al., 2011).

Los resultados se recogieron y analizaron, respectivamente, 
mediante las técnicas de grupo focal y análisis de contenido. El 
grupo focal corresponde a una técnica de investigación en la 
que un conjunto de personas, seleccionadas y reunidas por los 
investigadores, discuten y comentan un tema resultante de una 
experiencia personal, pero que también es objeto de investigación 
(Gatti, 2012). El análisis de contenido, por su parte, consiste en un 
conjunto de técnicas de análisis de la comunicación que se basan 
en el preanálisis, la exploración material y el tratamiento de los 
resultados, la deducción, la inferencia (Bardin, 2016).

Teniendo en cuenta lo anterior, indicamos, en el primer 
apartado de este estudio, las implicaciones tanto para el profesor 
como para los alumnos al adoptar una estrategia de enseñanza 
de la Histología integrada con las tecnologías digitales de la 

1	  Conjunto de técnicas (materiales e intelectuales), prácticas, actitudes, formas 
de pensar y valores que se desarrollan junto con el crecimiento de los nuevos medios de 
comunicación generados por internet, el ciberespacio (Lévy, 2010)
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información y la comunicación (TIC). En la segunda sección de 
este texto, describimos las principales acciones desarrolladas para 
el desarrollo de seminarios virtuales asíncronos de Histología. En 
la penúltima sección, evaluamos las potencialidades y limitaciones 
de la propuesta metodológica híbrida ejecutada. Por último, 
aportamos algunas consideraciones sobre las acciones emprendidas.

Implicaciones en la aplicación de una 
estrategia didáctica inserta en la cibercultura
Según Alcici (2014, pág. 2), “la escuela está históricamente situada 
y, por tanto, está sujeta a las mismas influencias y transformaciones 
que afectan al conjunto de la sociedad”. Así, se puede decir que 
desde la aparición de la Web 2.0 (caracterizada por los chats, blogs, 
redes sociales, wiki y servicios de alojamiento multimedia), la 
escuela se insertó en la red y a la vez se ha visto desafiada a convivir 
con las transformaciones que las tecnologías y los medios digitales 
provocan en la sociedad y la cultura (Lara y Quartiero, 2010; 
Almeida y Silva, 2011). Entre estos desafíos, Lévy (2010) señaló 
la necesidad de construir nuevos modelos curriculares y Kenski 
(2012) ponderó la necesidad de nuevos ritmos y dimensiones para 
la tarea de enseñar y aprender.

En cuanto a la construcción de nuevos modelos curriculares, 
Moran (2015) afirma que las instituciones educativas atentas a los 
cambios que demanda el escenario contemporáneo están optando 
fundamentalmente por dos caminos: 1. Modelos de cambios 
progresivos, que mantienen el modelo curricular disciplinar, pero 
priorizan el involucramiento del estudiante con metodologías 
activas; o 2. Modelos de cambios progresivos, que mantienen el 
modelo curricular disciplinar, pero priorizan el involucramiento 
del estudiante con metodologías activas. Modelos disruptivos, 
que proponen modelos sin disciplinas, que rediseñan el proyecto 
pedagógico, los espacios físicos, las metodologías, basados en 
actividades, retos, problemas, juegos y donde cada alumno aprende 
a su ritmo, según sus necesidades y con otros en grupos y por 
proyectos, con la supervisión de profesores guías.
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Respecto a los nuevos ritmos y dimensiones a la tarea 
de enseñar y aprender, Kenski (2012, pág. 30) llama la atención 
sobre el hecho de que “es necesario estar en un estado permanente 
de aprendizaje y adaptación a lo nuevo”. Es decir, es necesario 
reflexionar sobre las prácticas tradicionales y permitir el uso de 
nuevas metodologías aliadas a las TIC. Santos et al. (2016) destacan 
que las DTIC favorecen la creación de entornos educativos más 
flexibles, a los que se puede acceder en cualquier momento, desde 
diferentes lugares, para realizar actividades colaborativas, además 
de facilitar el acceso a contenidos, bibliotecas virtuales, compartir 
información, favoreciendo el interés y el aprendizaje de conceptos.

En cuanto a la Web 2.0, sus principios (creatividad 
individual, ampliación del poder de exploración y participación) 
enriquecen la enseñanza y el aprendizaje porque promueven, por 
ejemplo, la colaboración y la autoría (Almeida y Assis, 2011). 
Sin embargo, según Fantin y Rivoltella (2013), los profesores 
siguen considerando las TIC como recursos que pueden, o no, ser 
utilizados en el aula y no como productos culturales que permiten 
la producción y socialización del conocimiento. Algunos factores 
que pueden contribuir a este tipo de significación son: la falta de 
conocimiento para trabajar con los medios de comunicación; la falta 
de tiempo para apropiarse de la DTIC; la falta de infraestructura y 
condiciones de acceso; la mala calidad de los dispositivos; la baja 
velocidad de conexión a internet (Sousa, 2017). En este sentido, es 
fundamental que se den las condiciones que permitan al profesor 
pensar en las TIC no sólo como herramientas tecnológicas digitales 
de apoyo, sino como recursos educativos que pueden potenciar el 
aprendizaje y la evaluación. 

Según Mercado (1998), la formación de profesores para 
la cibercultura no ha sido privilegiada de manera efectiva por las 
políticas públicas en educación ni por las Universidades, siendo 
las soluciones presentadas insertadas predominantemente en 
programas de formación a nivel de postgrado. 

Fontoura (2018), al presentar los resultados de la encuesta 
“Educación en TIC 2016”, del Centro Regional de Estudios para 
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el Desarrollo de la Sociedad de la Información (Cetic.br), avala la 
realidad mencionada: el 54% de los profesores no asistió a cursos 
de pregrado sobre cómo utilizar las computadoras e Internet en 
las actividades con los alumnos; el 70% no realizó formación 
continua sobre el tema en el año anterior a la encuesta; y entre 
los que lo hicieron; el 20% dijo que la formación “contribuyó 
mucho” a la actualización en el área. Para la integración de las 
TIC al currículo, se observa que la educación híbrida se presenta 
como una alternativa posible (Christensen et al., 2013).

En este formato de enseñanza –que no pretende sustituir ni 
extinguir la enseñanza tradicional, sino mejorar la ya existente– 
los alumnos hacen uso de dos entornos, el virtual y el presencial, 
integrados por el uso de las TIC (Horn et al., 2016). Dicha 
integración promueve la adaptabilidad o personalización de la 
enseñanza y la autonomía de los sujetos implicados en el proceso 
de enseñanza (Barbosa, 2016). Además, también puede aportar 
contribuciones al desarrollo curricular en la concepción del 
currículo web. 

El currículo web puede entenderse como un “proceso en el 
que las TIC se imbrican en el desarrollo del currículo en actividades 
pedagógicas, en las que profesores y alumnos se apropian de 
estas tecnologías y las utilizan para aprender, como si fueran 
invisibles” (Almeida y Valente, 2012, pág. 59). Por ello, se hace 
necesario conocer tanto las potencialidades como las limitaciones 
de las DTIC para discernir en qué situaciones y cómo será posible 
utilizarlas (Almeida, 2020). 

De lo anterior se desprende que posibilitar el uso de nuevas 
metodologías aliadas a las nuevas tecnologías presupone afrontar 
algunos retos, a saber

	❖ Entienden que el conocimiento ha pasado definitivamente al 
lado de lo no totalizado, es decir, está definitivamente fuera 
de alcance, ya que puede ser perpetuamente reconstruido 
por colectivos inteligentes que se cruzan, interpelan, chocan 
o mezclan en el ciberespacio, es decir, en el espacio de 
convivencia de la sociedad red (Castells,1999);
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	❖ Darse cuenta, como destacó Silva (2010), que pasamos 
de los medios de comunicación clásicos (TV, radio, cine, 
periódico) para los medios digitales (unión de las tecnologías 
informáticas con las tecnologías de las telecomunicaciones), 
es decir, el interactor-operador-participante sale de la zona 
de interpretación del mensaje (lógica de la transmisión), 
también pasando por la experiencia de modificarla a 
voluntad, poco a poco, debido a la naturaleza molecular 
de la informática, como crear lazos de afinidad con las 
personas, formar comunidades, intercambiar información, 
recrear significados, participar, colaborar y compartir 
información en red (lógica de la interactividad);
	❖ Para dar cuenta de la lógica del hipertexto en el entorno 

en línea, que es el rizoma (arquitectura no jerárquica 
y no significante, caracterizada por una circulación de 
estados, Fig. 1) en lugar de la lógica del árbol (supone una 
estructura organizativa de datos que va de lo general a lo 
particular, Fig. 2), lo que permite al usuario del hipertexto 
comprender la lógica del hipertexto en el entorno en línea. 
2), que permite al profesor ofrecer múltiples informaciones 
(en imágenes, sonidos, textos, etc.) para que los alumnos 
las manipulen y, en consecuencia, aporten nuevas 
informaciones, participando como coautores en el proceso 
de comunicación y aprendizaje (Silva, 2010).

                     Figura 1. Lógica rizomática        Figura 2. Lógica del árbol

                 

	❖ En este contexto, es importante tener en cuenta la 
interactividad, es decir, “la actitud de compartir el 
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conocimiento interviniendo en el discurso del otro, 
produciendo colectivamente el mensaje, la comunicación 
y el aprendizaje” (Santos, 2005, pág. 115), marcando el 
paso de la lógica de la distribución, propia de la modalidad 
unidireccional, a la lógica de la comunicación, propia de la 
modalidad interactiva (Tabla 1);

Tabla 1. Modalidades de comunicación y aprendizaje.

Fuente: Adaptado de Silva (2010), con nuestro énfasis.
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	❖ Se dan cuenta de que el uso de interfaces de Internet 
puede mejorar la comunicación y el aprendizaje, ya que al 
contener un conjunto de elementos de hardware y software 
pueden, en consecuencia, integrar varios lenguajes (sonidos, 
textos, fotografía, vídeo) en la pantalla del ordenador, Así, 
cuando un usuario activa los iconos y botones de esta 
pantalla, ya sea mediante clics del ratón o una combinación 
de teclas, se abren ventanas de comunicación que permiten 
la interactividad usuario-tecnología, tecnología-tecnología 
y usuario-usuario, tanto en la dimensión de “uno-uno”, el 
“uno-todo”, como en el universo de “todo-todo” (Fig. 3) 
(Silva, 2010).

Figura 3. Sala de clase interactiva

Fuente: Silva (2010, pág. 46)

Además, la educación en línea presenta otro paradigma 
comunicacional, es decir, se caracteriza por una comunicación 
del tipo todo-todo, donde la interactividad promueve una nueva 
dimensión conversacional, en la que el profesor interrumpe la 
tradición de hablar/dictado y proporciona la coautoría y las 
conexiones múltiples, permitiendo que el estudiante también lo 
haga por sí mismo (Santos y Silva, 2014).

En esta nueva posibilidad educativa de la cultura 
contemporánea, el profesor, en lugar de transmitir conocimientos, 
necesita aprender a proporcionar múltiples experimentaciones, 
educando en base al diálogo, la construcción colaborativa del 
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conocimiento y la provocación a la autoría creativa del alumno. 
A partir de estas concepciones, se propone una estrategia de 
intervención didáctica de enseñanza híbrida que se implementó 
en la disciplina de Histología de un curso de Enfermería en una 
universidad pública. La descripción de esta estrategia didáctica se 
describe en el siguiente apartado.

El plan de acción: desarrollo de seminarios
virtuales asíncronos sobre Histología
Se propuso a 38 alumnos del curso de Enfermería de una universidad 
de Alagoas que una de las actividades del 3er bimestre de la disciplina 
de Histología fuera un seminario sobre enfermedades relacionadas 
con el Tejido Conectivo: Dermatomiositis/Polimiositis; Lupus 
Eritematoso Sistémico (LES); Esclerosis Sistémica; Enfermedad 
Mixta del Tejido Conectivo (EMTC) o Síndrome de Sharp; y 
Osteogénesis Imperfecta. Este seminario sería totalmente virtual, 
es decir, se desarrollaría únicamente en la plataforma Moodle del 
IES.
	 El propósito de esta propuesta fue, además de contribuir a 
una investigación de nivel de maestría profesional (autorizada por 
el Comité de Ética mediante el dictamen nº 3.455.779), proponer 
clases de Histología menos transmisivas y, en consecuencia, más 
interactivas, basadas en una relación dialógica en la que todos 
pudieran expresarse y colaborar entre sí para contribuir al 
protagonismo de los estudiantes.

Por ello, los alumnos participaron en un taller en el que 
aprendieron a explorar las interfaces del VLE Moodle necesarias 
para llevar a cabo el seminario virtual, pues como los grupos 
alternarían momentos de enseñanza y discurso en línea, era 
necesario construir el diseño didáctico de su aula virtual, la 
producción de material didáctico en línea, la mediación del tema 
entre los otros grupos en el foro así como una corresponsabilidad 
en el aprendizaje, autoevaluándose y evaluando a sus compañeros 
durante el periodo estimado de su seminario (una semana). 
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Una vez aceptada la clase, el primer día de clase tras el receso, 
el taller tuvo lugar en el aula donde habitualmente se imparten las 
clases teóricas de Histología. El taller comenzó presentando a los 
alumnos el paso a paso hasta llegar al aula virtual (Fig. 4), etapa 
de los seminarios virtuales.
Figura 4. Diseño didáctico del aula virtual

Fuente: Félix (2020, pág. 50)

A través de este diseño didáctico, se discutió con los alumnos 
lo que contenía el aula interactiva, es decir, una consigna (saludo 
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corto o largo que posiciona a los sujetos como compañeros, 
presenta la propuesta del foro, indica material de lectura, plantea 
preguntas orientadoras e invita a traer nuevo material), un foro de 
noticias, en el que se colocaron avisos relevantes para los alumnos, 
Se trataba de un foro de noticias en el que se colgaban avisos de 
interés para los alumnos, textos explicativos (de libros o artículos 
en Internet) sobre lo que los alumnos debían saber para llevar a 
cabo la docencia y la enseñanza online, un foro de debate abierto 
en el que podían aclarar posibles dudas sobre el material hasta la 
finalización del taller y el espacio destinado a las presentaciones 
virtuales. Las dudas también se pueden resolver por correo 
electrónico o por WhatsApp.

A partir de ahí, discutimos lo que debía hacer cada grupo 
antes y durante las presentaciones mediante ejemplos (siempre que 
fuera posible): 

	❖ Qué requisitos deben estar presentes tanto en el material 
didáctico en línea (Fig. 5) como en el diseño didáctico en 
línea (Fig. 6) elaborado por los equipos;

Figura 5. Requisitos del material didáctico.

Fuente: Félix (2020, pág. 127)
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Figura 6. Requisitos del diseño didáctico.

Fuente: Félix (2020, pág. 126)

	❖ Cuáles son las premisas necesarias para promover la 
mediación (Fig. 7) del tema entre los demás grupos de 
seminaristas en el foro VLE Moodle; 

Figura 7. Requisitos para ejercer la docencia en línea.

Fuente: Félix (2020, pág. 126).

	❖ Lo que serían las rúbricas de evaluación, es decir, los criterios 
que guían a los alumnos para que se responsabilicen de su 
propio aprendizaje (Fig. 8) y cómo utilizar los modelos de 
rúbricas grupales (Fig. 9) e individuales (Fig. 10) que se 
ofrecen en el aula interactiva;
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Figura 8. Requisitos para la evaluación en línea.

Fuente: Félix (2020, pág. 127).

Figura 9. Modelo de rúbrica en grupo.

Fuente: Adaptado de Cruz e Nunes (2009).
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Figura 10. Modelo de rúbrica individual.

Fuente: Adaptado de Cruz y Nunes (2009).

	❖ Que la actividad propuesta en el aula virtual puede ser 
un texto, un vídeo, un audio, una parodia, un mapa, una 
infografía, un caso, una canción o un cordel; 
	❖ Que era necesario que cada equipo eligiera a un representante 

para participar en el grupo de discusión justo después de 
terminar las presentaciones virtuales. Cada uno de ellos 
fue identificado como Representante del Grupo 1 (RG1), 
Representante del Grupo 2 (RG2) y así sucesivamente.
Sin embargo, la parte práctica del taller no se llevó a cabo 

porque, por ejemplo, faltó conectividad para acceder al aula 
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virtual y explorar los recursos que habría que utilizar. Esta parte 
correspondió al ejercicio de la enseñanza en línea en lo que respecta 
a la implementación del diseño didáctico en el aula virtual, la 
publicación de los envíos y la adición de actividades y recursos 
para los estudiantes en línea. Para minimizar este obstáculo, se 
puso a disposición un tutorial con estas instrucciones en el VLE. 

A partir de ahí, en las fechas previstas, tuvieron lugar los 
seminarios virtuales, a saber, 1. Polimiositis/Dermatomiositis 
(06/08/2019); 2. Lupus Eritematoso Sistémico (13/08/2019); 3. 
Esclerosis Sistémica (20/08/2019); 4. Enfermedad Mixta del Tejido 
Conectivo o Síndrome de Sharp (27/08/2019); y 5. Osteogénesis 
imperfecta (09/03/2019).

Durante cada seminario, el estatus de los seminaristas era 
cambiado de alumno a profesor por el profesor de Histología, que 
había sido elevado, por el administrador de Moodle del IES, a la 
condición de gestor del aula virtual para realizar este proceso. Los 
cinco grupos publicaron diapositivas, resúmenes, mapas mentales, 
vídeos con informes de pacientes o autores y diversas actividades 
en el foro de Moodle: casos clínicos, debates, cuestionarios, cordel.

Cada equipo consiguió mostrar una particularidad. El 
grupo 1, por ejemplo, destacó por realizar un vídeo de autor sobre 
la exploración física cefalópoda –que analiza al paciente de pies 
a cabeza– para el diagnóstico de la polimiositis/dermatomiositis 
(Fig. 11).
Figura 11. Examen físico cefalopodal.

Fuente: Félix (2020, pág. 56).
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El grupo 2, por su parte, destacó por la elaboración de un 
caso clínico complejo (Fig. 12).

Figura 12. Caso clínico de LES.

Fuente: Félix (2020, pág. 190).
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El equipo 3 pudo interactuar con la clase mediante encuestas 
diarias (Fig. 13) sobre la esclerosis sistémica.

Figura 13. Encuesta sobre esclerodermia.

Fuente: Félix (2020, pág. 70).

El equipo 4 consiguió dejar su huella a través de los juegos 
de pasatiempos (Fig. 14) relacionados con el síndrome de Sharp.

Figura 14. Rompecabezas de palabras de Sharp.

Fuente: Félix (2020, pág. 78).
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 El equipo 5 innovó con un círculo de conversación (Figura 
15).

Figura 15. Círculo de conversación de la Osteogénesis Imperfecta.

Fuente: Félix (2020, pág. 87).

Para calcular la puntuación extra de cada alumno durante 
los seminarios virtuales asíncronos, se adoptó el siguiente 
procedimiento: las rúbricas enviadas al correo electrónico del 
profesor-investigador se organizaron en carpetas por grupo; luego 
se organizaron dos tablas (2 y 3), una para todos los alumnos y 
otra para los grupos. 
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Tabla 2. Registro de autoevaluaciones y evaluaciones individuales.

Fuente: Félix (2020, pág. 90).

Tabla 3. Registro de las autoevaluaciones de los grupos

Fuente: Félix (2020, pág. 90).

Estos cuadros se rellenaron con los conceptos emitidos 
por los alumnos y los grupos. Por último, se estableció para cada 
alumno el concepto que prevalecía en la comparación de los 
formularios de autoevaluación.

En la siguiente sección, evaluamos el plan de acción, es decir, 
las potencialidades y limitaciones de la propuesta metodológica 
híbrida ejecutada.

Resultados y debates: 
evaluación de la investigación-acción
Al día siguiente de la clausura de los seminarios virtuales, se 
propuso, en una sala reservada del IES, un Focus Group con un 
representante de cada grupo para debatir y captar las sensaciones 
vividas con la experiencia de los seminarios virtuales. Esta 
técnica, combinada con el análisis de contenido, nos permitió 
percibir, durante la escucha, la redacción y el análisis de los audios 
producidos, las potencialidades y limitaciones de la estrategia 
didáctica adoptada. 
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Al promover un tipo de comunicación de todos a todos, 
que es la propuesta de la educación en línea, y en consecuencia, 
de una educación ciudadana e inserta en la cibercultura, logramos 
estimular el protagonismo de los estudiantes, especialmente en lo 
que respecta a la autonomía.

Al permitir al alumno alternar momentos de enseñanza y 
discurso en línea, le permitimos asumirse como un ser autónomo, 
es decir, como un ser social e histórico, que piensa, comunica, crea 
y transforma lo que le rodea (Freire, 2000).

Dicha condición se hace evidente cuando este alumno 
comienza a expresarse, a mostrarse y a interactuar con los demás 
y con el profesor en el aula virtual, pero sobre todo cuando 
investiga en diversas fuentes, revisa los contenidos, correlaciona 
los materiales, yendo más allá de lo que el tema propuso para 
hacerlo comprensible para sí mismo y para los demás, como se 
puede comprobar en las siguientes líneas:

 “...Fui a buscar...en YouTube...en el Google académico...en 
Scielo...hice un balance de la situación” RG1

 “La gente de la clase que no puede hablar en clase para 
aclarar una duda, allí es mucho más fácil, nadie estaba mirando a 
los ojos... más fácil de... felicitar a alguien, que a veces es una tarea 
difícil” RG3

 “Promovió esta interacción... que no tenemos en clase... no 
había esta cuestión de autoridad, profesor sobre alumno, sino un 
intercambio y una mediación de conocimientos” RG3

 “...el foro me lo hizo posible, dio voz a una persona que se 
avergüenza de hablar .... Tengo dificultades para hablar en público 
debido a un trauma” RG4

 “Para ir más allá de lo que propone el tema... Además de 
organizarse, buscar otra información para hacerla más accesible” 
RG5

  “...todos pueden mostrar su personalidad... la gente... 
tímido en la clase ... pueden expresarse de alguna manera” RG5

Como contrapunto, la debilidad más emblemática de estos 
seminarios virtuales asíncronos está relacionada con la relevancia 
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que las asignaturas atribuyen a la prueba escrita, a las clases 
tradicionales y a la jerarquía del plan de estudios. En relación con 
este último aspecto, podemos decir, por ejemplo, que la disciplina 
de Anatomía está sobrevalorada en relación con la Histología, ya 
que, en lugar de conciliar el estudio para el examen de Anatomía 
con la participación en los seminarios virtuales asíncronos, algunos 
alumnos se dedican conscientemente por completo a ese examen, 
considerándolo más importante que la estrategia didáctica 
que estábamos promoviendo, como se puede comprobar en el 
comentario que sigue:
“...no sé si fue porque hubo una prueba este mes, pero... creo que 
también hubo falta de interés... uno de los principales problemas 
que tuvimos... Y lo que eché en falta fue también la falta de 
familiarización con Moodle. El primer grupo fue la respuesta. Hice 
algunas preguntas y nunca respondieron” RG3

En este mismo comentario, observamos la enunciación de 
una supuesta falta de interés por parte de sus colegas. Sin embargo, 
nos dimos cuenta de que los estudiantes estaban interesados en los 
seminarios virtuales, aunque consideraban prioritario el examen 
de Anatomía. Esta jerarquización se ratifica socialmente. Esta 
experiencia demostró que la prueba sigue teniendo una relevancia 
curricular superior a la propuesta metodológica que estábamos 
desarrollando con ellos. Esto se vio desde su inicio como algo extra 
y no como algo integrado en el plan de estudios, como el examen 
de Anatomía o incluso el de Histología.

Esta jerarquización de las materias que componen un plan 
de estudios debe ser revisada porque ahoga la libertad del alumno 
y deprecia su derecho a ser curioso e inquieto (Freire, 2000). 

Por último, cabe decir que esta estrategia didáctica puede 
adaptarse a otras áreas del conocimiento en la Educación Superior 
e incluso en la Educación Básica. Sólo sugerimos que la parte 
práctica del taller para los seminarios virtuales se realice en la 
modalidad de grabación en pantalla de ordenador y se ponga a 
disposición de todos o se ofrezca a un representante de cada grupo 
formado, en un lugar con acceso a internet para ir ejecutando junto 
a ellos lo que hay que hacer como profesor online.
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Consideraciones finales
Se puede decir que los seminarios virtuales asíncronos 

de Histología proporcionaron una experiencia singular a los 
estudiantes de 1er año del curso de Enfermería de una universidad 
de Alagoas.

Al permitir a este alumno alternar momentos de enseñanza 
y discurso en línea, le permitimos asumirse como un ser autónomo, 
que se expresa, se muestra e interactúa con los demás y con el 
profesor, pero sobre todo que investiga en varias fuentes, revisa y 
correlaciona los contenidos.

Sin embargo, esta propuesta de Educación en Línea 
fue percibida desde su génesis como algo extra y no como una 
actividad integrada al plan de estudios, ya que algunos estudiantes, 
en lugar de conciliar su participación en ella con los exámenes de 
Anatomía e Histología, optaron conscientemente por el examen, 
especialmente del primer tema, por considerarlo el más importante 
del plan de estudios. 

Finalmente, se constató que, para proponer una metodología 
inserta en la cibercultura, es imprescindible una mayor inversión 
en políticas públicas que amplíen el acceso de la población a las 
tecnologías digitales en red, porque se requiere un cambio de 
actitud de los profesores y de los alumnos, pero principalmente una 
redefinición del currículo, porque tanto una asignatura como una 
estrategia de enseñanza o de evaluación del aprendizaje no pueden 
ser sobrevaloradas en relación a otras asignaturas o recursos/
actividades, ya que son factores que contribuyen a la formación 
del individuo.
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