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INTRODUCCION.

En los nuevos contextos de la sociedad del conocimiento, la
educacion mas que ensefar a los estudiantes a adquirir y repetir
contenidos e informaciones debe potenciar otra serie de
competencias y habilidades. Como apuntan Cabero y Castafio
(2007) debe orientarse a promover la: capacidad de transformar
los conocimiento adquiridos; la capacidad de dominar los
procesos sobre los productos a generar; transformar y trasladar
los conocimientos aprendidos a otras situaciones y a la resolucion
de problemas; analizar y transformar la informacion y el
desarrollo de valores personales para saber trabajar tanto en
grupo de forma colaborativa, como para resolver problemas de
forma individual e independiente.

Bajo esta perspectiva, deben replantearse las metodologias
que se usan mayoritariamente para la generacion del
conocimiento en los estudiantes, los programas empleados y las
estrategias didacticas implementadas en los cursos de formacion,
tanto presencial como semipresencial y a distancia. Y buscar
alternativas educativas no apoyadas solo o principalmente, como
suele ser comun, en la simple transmisiéon de contenidos
elaborados a memorizar en forma mas o menos literal.

La obra que presentamos se sitia en el camino de
innovacion que creemos necesario. Por una parte, porque el
ADECUR es un recurso didactico para promover un adecuado
disefio y evaluacion de cursos de teleformacion en Internet y, por
otro, porque puede ser también un utensilio pedagdgico para
orientar la docencia virtual universitaria bajo la perspectiva del
paradigma socio-constructivista-investigador.

Esta guia se desarrolla en cuatro capitulos, que permitiran al
lector adentrarse progresivamente en la problematica del analisis
pormenorizado de los modelos y estrategias didacticas de los
cursos universitarios de teleformacion mediante el instrumento
ADECUR.



La exposicién comienza con una aproximacion conceptual a
la evaluacién en el contexto de la teleformacion, pasando después
a profundizar sobre la problematica de la evaluacion de las
estrategias de enseflanza en red. (Capitulo 1). Posteriormente se
describen los elementos didacticos de los cursos universitarios en
red bajo una perspectiva constructivista e investigadora. (Capitulo
2). Los capitulos 3 y 4 permiten una aproximaciéon a la
fundamentacidn tedrica y descripcion del instrumento de analisis
desarrollado, el ADECUR. La guia se completa con algunas
reflexiones y consideraciones psico-pedagdgicas sobre la
elaboracion de este instrumento y el mundo e-universitario.

(A quién va dirigida? Esta guia didactica estd orientada
principalmente a los profesionales de la educacion en el dmbito
del e-learning, preocupados por las nuevas lineas de investigacion
didactica en el disefio e implementacidon de cursos virtuales en el
marco del paradigma socio-constructivista-investigador de la
formacidn universitaria. Al mismo tiempo, puede resultar de gran
ayuda para los coordinadores y disefiadores de cursos
universitarios en red, asi como para estudiantes universitarios
interesados por la temdtica de la evaluacion de modelos
didacticos y estrategias de ensefianza en teleformacion.
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1. LA EVALUACION DE MODELOS Y
ESTRATEGIAS DE ENSENANZA EN LA
TELEFORMACION.

1.1. La evaluacion en teleformacion. 13

1.2. El andlisis evaluativo de modelos y estrategias
de ensefianza en la teleformacion. 20






La evaluacion de modelos y estrategias de ensefianza en la teleformacion

1.1. LA EVALUACION EN TELEFORMACION.

“Con frecuencia se observa en la evaluacion en
entornos  virtuales una tendencia hacia  formas
tradicionales (exdmenes y tareas escritas), lo que provoca
una falta de variedad en las calificaciones y un limitado
desarrollo de habilidades genéricas (comunicativas,
capacidades tecnologicas para la lectura y escritura,
solucion de problemas, trabajo en equipo y otras
similares)”.

(Salinas, Pérez y De Benito, 2008).

Es intencidn de este capitulo tratar sobre la evaluacién no
de forma general, sino en relacion con el objeto de estudio de esta
guia didactica, es decir, en el marco de referencia de Ia
teleformacion.

En wuna primera instancia, desde una concepcidn
constructiva y cooperativa del aprendizaje, las estrategias de
evaluacién que hay que considerar incluyen tanto la valoracién
del profesor como la del propio estudiante, a nivel individual y de
grupo, asi como la valoracion de los aprendizajes cognitivos,
procedimentales o actitudinales, ademas de la combinacion de
estrategias de autoevaluacion, evaluacion entre iguales y por el
docente. Todo ello entendido como wun intercambio de
informacion y cooperacion integrado en el proceso de ensefianza-
aprendizaje y durante todo el proceso formativo.

La realizacion de la evaluacion de las actividades
formativas a través de Internet, implica no perder de vista una
serie de aspectos. En primer lugar, de acuerdo con Barroso y
Llorente (2005), que realizar actividades formativas en entornos
educativos diferentes a los presenciales lleva a contemplar
propuestas evaluativas diferentes a las tradicionales. En segundo
lugar, que contamos para la evaluacion con la posibilidad de
utilizar técnicas diferentes a las usuales en la evaluacidn escrita,

13



Capitulo 1

amplidndose el espectro con las visuales, auditivas y multimedia.
En tercer lugar, que la vision de la evaluacion se amplia del
terreno sincrénico al asincronico. Y en cuarto lugar, que el
profesor deja de ser el Unico responsable de la evaluacion, pues la
teleformacion facilita el acceso a una dindmica de autoevaluacion
y evaluacion por los compaiieros.

McCormack y Jones (1998) sefialan que las principales
ventajas de la evaluacion en el &mbito de la formacion a través de
las TIC son:

= Es apta para describir la evoluciéon formativa del
estudiante.

= Permite disminuir el tiempo de devoluciéon de
respuesta (la contestacion puede ofrecerse en poco
tiempo).

= Reduce la necesidad de recursos (no se necesitan
tantos recursos humanos para llevarla a cabo).

= Ahorra tiempo.

* Permite ampliar e incrementar los andlisis estadisticos
y comparaciones.

= Facilita incrementar el feed-back y el diagndstico para
los estudiantes.

Por todo ello, es posible y necesario desarrollar la
evaluacion de procesos teleformativos mediante estrategias
alternativas, mas motivadoras, innovadoras, significativas y
utiles, didacticamente hablando. Segun Fandos (2003), en esta
linea de pensamiento, la evaluacion alternativa debe:

* Promover que los alumnos intervengan de algun modo
en el establecimiento de los criterios de evaluacion y
en el mismo proceso evaluativo.

= Mostrar respeto por los estudiantes y por sus
opiniones.

= Entender que el aprendizaje es un proceso interno que
no puede medirse con exactitud desde fuera.

14



La evaluacion de modelos y estrategias de ensefianza en la teleformacion

* Proporcionar preparacion para el aprendizaje continuo,
que depende de la adquisicion de destrezas de
autocontrol y autoevaluacion.

Por otra parte, Dochy, Segers y Dierick (2002) indican
diferentes métodos combinados de evaluacion de los
aprendizajes:

* Evaluaciéon por portafolio: una carpeta individual
donde cada estudiante ird introduciendo aquellos
trabajos mas representativos de su progreso.

* Prueba general: se centra en la resolucion de
problemas, tanto a escala individual como grupal.

* Autoevaluacion: el estudiante valora el grado de
consecucion de sus propios aprendizajes.

= Evaluacion entre iguales: seran los discentes quienes
valoren los conocimientos, actividades y aportaciones
de sus compaifieros.

Ahumada (2002) sugiere que la evaluacidon que €l denomina
auténtica, desde un punto de vista tedrico, debe ir fundamentada
en una serie de principios constructivistas del aprendizaje. Tales
como:

* Es necesario que los conocimientos previos sirvan de
matriz de acogida para los nuevos, a fin de que cada
estudiante genere su propio conocimiento de lo
aprendido.

= Tener presente que los estudiantes tienen diferentes
ritmos de aprendizaje, por poseer diferentes estilos,
capacidades de razonamiento y memoria, etc.

= El aprendizaje sera motivador para el estudiante
cuando éste comparta y asuma las metas a conseguir.

= Es importante promover el desarrollo de un
pensamiento divergente, en el que se valore
fundamentalmente la capacidad critica y la
creatividad.

15



Capitulo 1

El mismo autor sefiala que el discurso evaluativo auténtico
apunta hacia una auto y coevaluacién, destacando la importancia
de los procesos cognitivos que el estudiante va a poner en juego
en su aprendizaje.

Por nuestra parte, consideramos importante subrayar que la
evaluaciéon en entornos formales de ensefianza y aprendizaje
mediados por las tecnologias de la informacién y la
comunicacion debe ser un proceso sistematico, mas que un
suceso. Y debe ser, ademas, flexible, participativa, dindmica,
continua, contextualizada, intencional y ética, si lo que se desea
es obtener informacion relevante y significativa en que apoyar
juicios de valor sobre el objeto evaluado y fundamentar la
reflexion y la accidn didactica.

Finalmente, para ultimar nuestra reflexion, creemos
necesario resaltar, de acuerdo con Dochy, Segers y Dierick
(2002), que la evaluacion no es una tarea que se realiza "cuando
todo ha acabado", en el sentido tradicional. No se pueden poner
en marcha entornos de aprendizaje de orientacion constructivista
sin adaptar las evaluaciones. Si se centran los esfuerzos sélo en
mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje pero se conserva
una estrategia de evaluacién centrada en la realizacion de
examenes “finales” y orientados ademas a la mera reproduccion
de informacion, ello nos conduce a la situacion denominada de
"profecia autodisuelta”. Esta hipotesis afirma que la innovacion
educativa desaparece cuando la evaluacion no es congruente con
la ensefianza. Un estudiante que trabaje activamente en pequefio
grupo en un entorno de aprendizaje basado en problemas para
aprender un conocimiento cientifico basico y poder aplicarlo en
la practica, seguramente se sorprendera si al final recibe un
examen que le exija principalmente reproducir el manual y
concluird que es mejor entonces quedarse en casa y memorizar el
libro. Es preciso considerar, pues, que la evaluacion es una piedra
angular de la innovacion educativa.

16



La evaluacion de modelos y estrategias de ensefianza en la teleformacion

Una vez analizado el significado, alcance y principios que
deben regular el proceso evaluativo, en general y en el ambito de
la teleformacion, es util resefiar y valorar algunas de las pruebas
de evaluacion que se utilizan frecuentemente en entornos
virtuales formativos.

En primer lugar haremos referencia a las denominadas
pruebas objetivas, que pueden ser adecuadas para la evaluacion
de aspectos concretos de los aprendizajes promovidos. Segun,
Cabero y Gisbert (2002), pueden ser las siguientes:

Preguntas de eleccion multiple. Se basan en la
formulacién de una base o enunciado y una serie de
alternativas u opciones entre las que se encuentra la
respuesta correcta que debe seleccionar el estudiante.
El docente puede elaborar una base de datos con las
preguntas que quiere que conteste el estudiante; éste
puede utilizar estas preguntas como prueba final o
como medio para ver el avance en el aprendizaje de
los contenidos que esta trabajando.

»  Preguntas de respuesta breve. Se basan en plantear
una cuestiéon que pueda contestarse con una o pocas
palabras.

»  Preguntas tipo crucigrama. En este tipo de actividad
se plantean preguntas en las que se pide a los
estudiantes que identifiquen un concepto a partir de su
definicion.

»  Preguntas de complementacion. En esta modalidad de
ejercicios se tendran que rellenar espacios vacios en
un texto con palabras clave. Evidentemente el texto
debe ser lo suficientemente explicito y contener las
pistas necesarias para indicar las palabras que faltan.

»  Preguntas de verdadero-falso. Nos encontramos ante
uno de los tipos de preguntas tipicas de ejercicios de
prueba objetiva. Se ofrece un enunciado con dos
opciones de respuesta dicotomicas (verdadero o falso,

17



Capitulo 1

si 0 no), ante las cuales el estudiante debe seleccionar
una de ellas.

Preguntas para la secuenciacion de imdgenes y de
frases. Consiste en la presentacion al estudiante de
diferentes imagenes o fragmentos de textos, para que
tengan que ordenarlas de forma correcta.

Preguntas de ordenacion. En ellas los estudiantes
tienen que ordenar o jerarquizar diferentes hechos o
elementos.

Siguiendo a los mismos autores, ademds de estas opciones
objetivas, hay otra serie de actividades y recursos de evaluacioén
indicados para valorar objetivos y aprendizajes mas complejos y
mas relacionadas con intereses didéacticos integradores, como son:

Preguntas abiertas o de desarrollo. El estudiante sera
encargado de desarrollar un tema o concepto por si
solo.

Construccion de un objeto real o virtual. Los
estudiantes deben aplicar los conocimientos
adquiridos realizando un objeto o actividad. Al
estudiante se le puede ir explicando, a partir de una
serie de tutoriales coémo puede ir realizando la
actividad.

Anadlisis de documentos, comentarios de texto,
imdgenes y fragmentos de video.

Resolucion de problemas y/o casos.

Entrevistas a los estudiantes. Pueden ser realizadas a
un solo estudiante o a pequefios grupos, a través de
“chat”, “videoconferencia” o “audio conferencia”.
Observacion no participante. El docente puede
observar el desarrollo de una actividad a través de
cualquiera de las herramientas de comunicacion
sincronica, sin participar en la comunicacion.

Por su parte, Morgan y O'Reilly (1999) mencionan otras
posibilidades, del maximo inter¢s:

18



La evaluacion de modelos y estrategias de ensefianza en la teleformacion

»  Evaluacion por pares y autoevaluacion. A partir de
esta estrategia se intenta explotar la habilidad de
reflexionar sobre el propio aprendizaje y el de los
compafieros. En este sentido, las nuevas tecnologias
ofrecen la ventaja de poder ver y revisar el trabajo de
los estudiantes todas las veces que sea preciso.

» Recortes y portafolios. Se refiere al andlisis de los
documentos realizados para la confeccion de una
actividad. Es una técnica que permite centrarnos mas
en la evaluacion formativa que en la sumativa.

» Trabajo en equipo y tareas de evaluacion
colaborativas. Utilizando tanto herramientas de
comunicacion, sincronicas o asincronicas, de las
redes, asi como entornos de trabajo colaborativo en
Red, como el BSCW y las pizarras electronicas.

» Diadlogos y debates en linea. Los didlogos y debates
pueden ser ttiles para superar el aislamiento en el que
se ven algunas veces inmersos los estudiantes que
realizan el proceso de ensefianza-aprendizaje en un
entorno telematico. Se pueden desarrollar diferentes
modalidades: seminarios, pequefios grupos de
discusidn, pequefios trabajos en grupo, presentacion
de trabajos en grupo moderados por los estudiantes,
cafés en linea...

=  Juegos de simulacion. La simulacidon y los juegos de
role-play son técnicas muy significativas que permiten
aplicar a contextos «reales» los conocimientos
adquiridos. Algunas veces, para la creacion de
entornos simulados de alta calidad técnica y didéctica,
se pueden distribuir a los estudiantes en formato cd-
rom o video.

»  Actividades de resolucion de problemas.

19



Capitulo 1

Los procesos de evaluacion se veran inmediatamente
afectados por el movimiento de convergencia europea en
Educaciéon  Superior, como consecuencia del cambio
metodoldgico que se intenta promover. Los nuevos recursos
telematicos pueden ayudar a desarrollar estos procesos
evaluativos de manera mas eficiente y adecuada en un enfoque
didactico de caracter socio-constructivista.

1.2. EL ANALISIS EVALUATIVO DE MODELOS Y
ESTRATEGIAS =~ DE ENSENANZA EN LA
TELEFORMACION.

“La clase (presencial pero también a distancia) deja
de ser una dosis de informacion para dar paso a una
alternativa en la conversacion entre docente y aprendiz, en
la que el primero ha de aprender a ceder el control de la
comunicacion en ganancia del alumno que debera de
mostrar su actividad mediante un conjunto de actuaciones
diversas:  generando  preguntas,  exponiendo  sus
representaciones mentales, planteando nuevas dudas o

»

posibles ampliaciones, eligiendo alternativas...”.
(Barbera y otros, 2001).

Queremos subrayar de entrada, al igual que otros autores
(Paulsen, 1995; Ryan y otros, 2000; Jolliffe y otros, 2001; Hanna,
2002; Rocha, 2003; Cebrian, 2003; Cabero 2005), que la
modalidad de formacion a través de las redes es una cuestion
notablemente distinta del simple hecho de utilizar una plataforma
como depositario de diferentes objetos y contenidos de
aprendizaje. La teleformacion requiere la declaracion explicita de
las finalidades educativas, una adecuada estructuracion vy
organizacion de la informaciéon, la puesta en practica de
estrategias de ensefianza idoneas que orienten a los estudiantes
para la realizacion de actividades significativas y la elaboracion

20
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de diferentes instrumentos para valorar los procesos y resultados
de la formacion digital.

Los modelos didacticos, las estrategias de ensefianza y los
ejes de progresion son tres conceptos que confluyen en el trabajo
de investigacion sobre los obstaculos y dificultades que
encuentran los docentes en su desarrollo profesional hacia las
perspectivas didacticas socio-constructivistas e investigadoras.
De la misma manera, son tres conceptos importantes e
interrelacionados cuando de lo que se trata es de evaluar el nivel
de progresion didactica de las opciones que presenta un
determinado curso telematico. Veamos cada uno de estos
conceptos y sus relaciones.

Los modelos didacticos.

Los modelos de ensefianza-aprendizaje son conjuntos
articulados de conceptos, principios y esquemas de accion que
tratan de responder con fundamento a los problemas relacionados
con los fines de la educacion cientifica, la naturaleza de los
contenidos, la metodologia de ensefianza y la evaluacion (Porlan,
1996). Tratan de aportar una perspectiva global e integrada sobre
los distintos planteamientos pedagdgicos de la ensefianza,
diferenciandose unos de otros en funcion de las caracteristicas del
pensamiento psico-pedagogico y didéactico que los caracteriza, asi
como, a veces, de las pautas de actuacion docente en la préctica.

Los modelos didacticos describen, pues, formas
diferenciadas de concebir la ensefianza. Caracterizan distintas
opciones globales que se manifiestan como resultado de las
investigaciones que se han realizado acerca del pensamiento del
profesor y sus procesos de toma de decision en relacion con las
diversas tareas profesionales.

Los perfiles de estos modelos se obtienen basicamente a
partir de las respuestas de los docentes en el curso de entrevistas,
conversaciones o cuestionarios en torno a sus concepciones
sobre el conocimiento, la ciencia, el aprendizaje, la ensefianza, el
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Capitulo 1

clima de aula adecuado, la profesion docente y el desarrollo
profesional.

La investigacion sobre los modelos didacticos no trata en
principio de describir el pensamiento de un profesor en particular,
sino que utiliza los resultados de sus exploraciones sobre
docentes concretos para tratar de establecer descripciones
generales sobre distintas formas globales de entender la
enseflanza; es decir, conjuntos de ideas de los docentes que
configuran sistemas de pensamiento didactico diferenciados entre
si. En este sentido, los modelos didécticos proponen sintesis
integradas de formas de pensar sobre la ensefianza y, en general,
sobre la actividad profesional del profesor.

Los modelos didacticos tienen inicialmente, por tanto, el
caracter de modelos tedricos propuestos por la investigacidén
didactica como referentes y como instrumentos conceptuales
necesarios para el andlisis del pensamiento del profesorado, de
manera que los rasgos concretos que se manifiesten puedan
identificarse y situarse en relacion con alguno de los modelos
didécticos propuestos.

Pero aun no existe un catdlogo unificado de modelos
didacticos. Distintos autores definen unos u otros modelos y los
denominan y caracterizan de diferentes formas, aunque hay
frecuentes coincidencias parciales. Esta diversidad parece
relacionarse con el hecho de que las propuestas se efectian en
muchos casos desde distintos puntos de vista, basandose en
diferentes criterios de andlisis.

Aunque los modelos didécticos se han elaborado sobre todo
para describir formas diferenciadas de pensamiento didéctico
sobre la enseflanza (en sentido amplio, fundamentos,
planificacion y actuacion docente), pueden tener utilidad también
para analizar el pensamiento y la practica docente y profesional
de un determinado profesor, aunque en este campo es en el que
quizas se manifiesten con mayor claridad las limitaciones
metodologicas de esta linea de investigacion.

22
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Las estrategias de ensefianza.

El valor didactico de la red Internet depende en gran manera
de las estrategias metodologicas que se pongan en practica a la
hora de desarrollar los procesos de teleformacién (Merino,
Ballesteros y Lopez Meneses, 2002). La didactica cobra forma en
las estrategias de ensefianza, pues son éstas a fin de cuentas las
que nos indican qué puede hacerse en cada contexto concreto y
como realizarlo, teniendo en cuenta el quién, donde, con qué
medios y con qué limitaciones (Mallart, 2000).

Rodriguez Diéguez (1993) define las estrategias de
enseflanza como procesos reflexivos, discursivos y meditados que
pretenden determinar un conjunto de normas y prescripciones
necesarias para optimizar un proceso de ensefianza y de
aprendizaje. Y De la Torre (2000), como el procedimiento
adaptativo o conjunto de ellos por el que organizamos
secuencialmente la accion en orden a conseguir las metas
previstas. De esta manera, la estrategia afiade al concepto de
enseflanza el como o, mejor dicho, la manera como queremos
llevar a la practica concreta la consecucion de unos objetivos, que
traduciremos en conocimientos.

Desde una perspectiva general, una estrategia es un medio
para alcanzar una finalidad, un método para emprender una tarea,
el nexo que mejor enlaza teoria y practica, el organizador
conceptual que proporciona una vision de la ensefianza
comprensiva e integradora, el vehiculo que nos ayuda a entender
la estructura curricular como una proyeccion de la Didactica. En
resumen, la estrategia es el punto algido de una Didactica
moderna que asume la formacién como cambio y un curriculo
que facilita la planificacion y desarrollo de experiencias
educativas.

Tras este preambulo sobre las estrategias didacticas, en
general, es interesante realizar una aproximacion mas especifica
al concepto de estrategia de ensefianza. Para ello nos basaremos
en Cafal (1990), Caiial y otros (1993), Garcia y Caiial (1995),
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Capitulo 1

Caial (1998b, 1999, 2000), al considerar que las estrategias de
enseflanza como sistemas didacticos peculiares, constituidos por
unos determinados tipos de actividades de ensefianza que se
relacionan entre si mediante unos esquemas organizativos
caracteristicos, de tal forma que organizan el desarrollo de una
secuencia de enseflanza completa (una unidad didactica/ modulo
formativo). De esta forma, la estrategia de ensefianza de una
secuencia didactica vendria definida por:
= La composicion de la secuencia (presencia o ausencia
de unas u otras actividades de ensefianza en el curso
de la misma).
= La estructura o esquema organizador de dicha
secuencia.

En este marco de referencia, adoptamos una perspectiva
sistémica, en la que las actividades son los elementos
constituyentes del sistema, de tal manera que cada estrategia de
enseflanza puede quedar definida por los tipos de actividades que
incluye y por el esquema organizativo que regula las relaciones
entre ellas.

La estrategia de ensefianza de una unidad didactica concreta
se manifestard, pues, a través de la lectura didéctica de la o las
secuencias o ciclos de ensefianza que incluya la unidad,
identificando la naturaleza de las actividades puestas en juego e
interpretando el significado o sentido de cada una de ellas en
relacion con el contexto dindmico o secuencia de la que forman
parte. Contando con esta base interpretativa estamos en
condiciones de plantear el problema de como efectuar el analisis
didactico de una determinada secuencia de enseflanza,
empezando por el problema de la descripcion y clasificacion de
las actividades que incluye (Caiial 1990).

En este sentido, en el andlisis de las estrategias de
ensefianza en teleformacion centraremos la atencion en:

» Las actividades de todo tipo que se promueven e
implementan en los cursos virtuales universitarios.
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= Las tareas que incluye cada actividad formativa.

* Y los mddulos formativos o unidades didacticas que
constituyan el curso, ya que éstos permiten apreciar
las secuencias de actividades que indicardn la
estrategia de ensefianza, implicita o explicita, en que
se basa el curso analizado.

Los ejes de progresion didactica.

El camino de los procesos de desarrollo profesional que
conduce a la progresiva asimilacién afectiva, metodologica y
conceptual de estrategias de ensefianza (y de desarrollo
profesional) basadas en el paradigma socio-constructivista e
investigador, parte de la ensefianza transmisiva tradicional en la
que todo el profesorado se ha formado, por lo general, y que
sigue siendo mayoritaria. Esta predominancia de las formas de
ensefianza tradicionales no solo afecta a la docencia escolar sino
que es aun mas patente en el caso de la ensefianza universitaria.
Y, naturalmente, en el caso de los cursos de teleformacion que se
vienen implementando, disefilados en muchos casos bajo la
influencia de ese mismo paradigma didactico tradicional.

Por ello, en este apartado realizaremos primeramente una
aproximacion general al concepto de ejes de progresion didactica
en relacion con el desarrollo profesional, para pasar después a
caracterizarlos en el ambito de los cursos de teleformacion.

Nuestro punto de partida, es considerar que el desarrollo
profesional del docente es un proceso complejo y
multidimensional, que implica el cambio progresivo de muchos
aspectos de su pensamiento y su practica. De esta forma, cabe
contemplar el desarrollo profesional, a efectos de analisis, como
un proceso que se produce en relacion con un conjunto de
componentes del pensamiento y la practica del profesor que
denominamos ejes de progresion diddctica. Cada uno de estos
ejes se relacionard con aspectos diferenciados de las
concepciones y la practica profesional del profesor que, como
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avanzabamos, habran de ir experimentando cambios progresivos
para que se pueda producir el desarrollo profesional deseable.

Pero ocurre que el avance por cada uno de estos ejes de
progresion no es precisamente facil, sino que es muy frecuente en
cada uno de ellos la presencia de obstaculos de diversa naturaleza
que dificultan o detienen dicha progresion. Los obstaculos
didacticos que pueden encontrar los profesores, en formacion
inicial o en ejercicio, o incluso algunos disefiadores de cursos de
teleformacién, se relacionan principalmente con algunas sus
concepciones didacticas, con los procedimientos metodoldgicos
que dominan y emplean y con sus actitudes profesionales. Cabe
situar estos obstaculos, pues, en algin punto de la trayectoria
personal experimentada en relacién con cada uno de esos ejes de
progresion didactica.

Para avanzar en esta linea de pensamiento e investigacion
didactica es necesario, por tanto, establecer con cierto rigor
cuales son esos ejes de progresion, profundizando de alguna
manera en las investigaciones que se han venido realizando sobre
el pensamiento y la practica del docente, mas centradas en la
definicidon de modelos didacticos personales tipificados que en la
deteccion de obstaculos en profesores concretos. Estos estudios
anteriores han dado pistas precisamente en el sentido de que el
modelo didactico de un profesor concreto suele ser mixto,
incorporando concepciones y practicas caracteristicas de distintos
modelos didacticos (Gimeno y Sacristan, 1992; Estebaranz; 1994,
Porlan, 1992, 1995; Rivero, 1996; Porlan y Rivero, 1998), un
dato que avala la pertinencia y necesidad de un nuevo enfoque
tedrico-metodologico y de lineas de trabajo que permitan
determinar con mayor profundidad y precision el nivel de
desarrollo profesional de los docentes interesados en superar
posibles obstaculos y avanzar en este sentido.

Salvando la existencia indudable de conexiones vy
dependencias entre distintas componentes del desarrollo
profesional, que el estudio de los modelos didacticos pone de
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manifiesto, también parece evidente que se puedan producir
avances en ciertos aspectos y estancamientos en otros. Esta
circunstancia es la que lleva a pensar en el interés de estudios de
cardcter madas analitico, sobre el desarrollo profesional del
profesorado, que los centrados en la definicion de modelos
didacticos generales. Estudios no dirigidos a la determinacion de
un nivel global de desarrollo profesional del docente, sino en la
estimacion del nivel o estado de desarrollo del mismo para una
serie de componentes o ejes de progresion didactica mas
concretos o especificos.

Desde este punto de vista, la delimitacion de unos ejes de
progresion puede obtener sin duda bastante apoyo en los analisis
y criticas que se han venido realizando sobre los problemas y
limitaciones de la ensefianza tradicional y las alternativas
propuestas por la investigacion didactica. Basandonos, pues, en
esas aportaciones criticas sobre la escuela y la ensefianza
tradicional, asi como en los analisis realizados sobre los
diferentes modelos didacticos que se han venido caracterizando,
podemos especificar un conjunto de ejes de progresion didactica
aplicables por igual a la caracterizacion del nivel de desarrollo
profesional de un profesor concreto que al perfil de un
determinado curso de teleformacion, ya que las opciones
presentes en éste no son, en definitiva, mas que un reflejo de las
concepciones didacticas de su o sus disefiadores.

Los ejes de progresion didactica se pueden agrupar, pues, en
torno a unas dimensiones concretas que resultan relevantes en el
analisis de las estrategias de ensefianza o de formacién. Hemos
considerado, en principio, las siguientes dimensiones:

* Dimensién epistemologica. Agrupa a los ejes
relacionados con las concepciones sobre el
conocimiento cientifico, el conocimiento cotidiano y
el conocimiento escolar o académico deseable (el que
se quiere promover): concepciones sobre la “verdad”
cientifica, el grado de identificacion entre el
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conocimiento cientifico y el conocimiento escolar o
académico, el estatus y valor del conocimiento
cotidiano en relacion al cientifico o escolar, las
relaciones entre unos y otros tipos de conocimientos,
etc.

= Dimensién teleoldgica. Ejes relacionados con el para
qué del proceso de formacidon: funcionalidad
académica o promocioén de la multifuncionalidad o
polivalencia de los aprendizajes perseguidos;
mantenimiento de la heteronomia o énfasis en el
desarrollo de la autonomia intelectual y profesional
del estudiante.

* Dimensién psicolégica. FEjes relativos a las
concepciones sobre el aprendizaje. Memorismo-
significatividad; fraccionamiento-integracion;
motivacidon  extrinseca-intrinseca; comunicacion
restringida - comunicacion facilitada y multiple, etc.

* Dimensién didactica. Concepciones sobre los
objetivos, los contenidos, las actividades, las
estrategias de ensefianza, el clima de aula, etc.

Pero inmediatamente se advierte que desde el punto de vista
del estudio de las estrategias de ensefianza caracteristicas de
cursos de teleformacion algunas de estas dimensiones tienen, por
su naturaleza, una presencia mas detectable que otras, por lo que
algunos ejes resultaran mas relevantes en el analisis didactico que
podemos hacer sobre los cursos de teleformacidn, tal como éstos
se implementan en la red. De hecho, en el disefio del instrumento
de andlisis que hemos desarrollado se contemplan dos
dimensiones principales: la dimensidén psico-didactica, que
integra la tercera y cuarta del listado anterior, y la dimension
técnica y estética, que es especifica de la teleformacion y que se
incluye en cuanto contiene factores de una indudable influencia,
positiva o negativa, en la puesta en practica de las opciones psico-
didacticas del curso de teleformacion sometido a analisis
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evaluativo. El interés de esta dimension técnica en nuestra
investigacion reside, por tanto, en su incidencia en el clima de
aula y como facilitadora u obstaculizadora del desarrollo de las
actividades, la comunicacidn interpersonal, la comprension (en su
caso), el acceso a fuentes de informacién, el trabajo con
contenidos, etc. Se trata por tanto de una dimension también
susceptible de andlisis didéactico y en la que pueden manifestarse
las diferentes opciones sobre la ensefianza.

De esta forma, los ejes de progresion contemplados en
nuestro estudio para cada dimension seran los siguientes:

A. Dimension psico-didactica.
EP-1. Ambiente virtual.
EP-2. Aprendizaje.
EP-3. Objetivos.
EP-4. Contenidos.
EP-5. Actividades y su secuenciacion.
EP-6. Evaluacion y accion tutorial.
B. Dimension técnica y estética.
EP-7. Recursos y aspectos técnicos.

Hay que aclarar que cada uno de estos ejes de progresion
incluye a su vez un conjunto de componentes elementales, con lo
que el estudio de la estrategia de ensefianza caracteristica de un
determinado curso de teleformacion se dirigird, por tanto, a los
siguientes fines:

» Poner de manifiesto todos los indicadores implicitos o
explicitos sobre la posicion del curso respecto a cada
componente de cada eje de progresidon. En concreto:

e Ambiente virtual. Componentes:
relaciones de poder y relaciones afectivas
en la interaccion didéctica.
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e Aprendizaje. Componentes:
significatividad,  interaccién  social,
integracion, funcionalidad.

e Objetivos. Componentes: funcién,
diversidad, significatividad.

e Contenidos y fuentes de informacion.

Componentes: funcion,  diversidad,
significatividad.
e Actividades. Componentes: tipos,

colaboracion, autonomia, secuenciacion,
coherencia, contextualizacion.

e Evaluacién y accion tutorial.
Componentes:  tipos,  instrumentos,
criterios, modalidades de accion tutorial.

e Opciones técnicas. Componentes:

calidad, diseflo, usabilidad.

e Valorar, en definitiva, qué ejes y componentes son
mas importantes o caracteristicos en la definicion de la
estrategia de ensefianza de cada curso.

e Concluir respecto a las principales deficiencias y
obstaculos que habria de superar el disefio y desarrollo
de cada curso analizado para estructurarse
coherentemente con las  perspectivas  socio-
constructivistas e investigadoras que constituyen el
paradigma mayoritario en la investigacién didactica
sobre la ensefianza y la formacion del profesorado.

Acerca de la relacion entre los modelos didacticos, las
estrategias de ensefianza y los ejes de progresion didactica en el
analisis de los cursos de teleformacion.

En el ambito de la teleformacion se dan algunas
circunstancias particulares. La primera de ellas se refiere al hecho
de que en el estudio de estos cursos no se somete a analisis el
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nivel de desarrollo profesional de un profesor concreto, sino
como las concepciones y opciones didacticas del equipo
disefiador del curso se proyectan en el mismo. Més en concreto,
lo que se analiza son las ideas, procedimientos y actitudes
presentes en forma explicita o implicita en el disefio e
implementacion de los cursos en los que se centra la
investigacion.

Por otra parte, al efectuar el andlisis de las opciones
adoptadas en cada curso no tendremos generalmente la
posibilidad de conversar con sus disefiadores o que éstos
contesten algun cuestionario escrito. El analisis, por tanto, habra
de realizarse directamente sobre los materiales del curso; sobre
todas las informaciones de todo tipo que puedan resultar utiles
para caracterizar la estrategia de ensefianza que implementa y, a
partir de ahi y de otras informaciones explicitas proporcionadas
por el curso, el modelo o modelos didacticos en que éste se basa.

El instrumento de analisis que se desarrolla en nuestra
investigacion permite explorar las informaciones relativas a cada
uno de los ejes de progresion didactica y componentes que hemos
definido. Los datos proporcionados por el ADECUR hacen
posible estimar, por tanto:

1) El nivel global de progresion didactica de cada curso
analizado.

2) El nivel de avance didactico en cada eje de progresion, lo
que permitird determinar opciones inadecuadas, desde el
conocimiento didéctico actual, en el curso en cuestion y,
en consecuencia, indicar lineas de mejora en el mismo y
recomendaciones de cambio. Unos cambios que podran
afectar principalmente:

a) Al clima de aula virtual, como ambiente que ha de
reunir ciertas caracteristicas para un trabajo de
orientacion socio-constructivista e investigador.
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b) A la o las estrategias de enseiianza puestas en juego,
lo que llevard a recomendar cambios en aspectos
como:

» Fuentes de informacidon, contenidos o
procedimientos de trabajo en el curso de tareas
especificas.

= (Cambios en la seleccion y disefio de las
actividades que componen las secuencias de

formacion.
= (Cambios en las secuencias formativas
desarrolladas.
c) Podran referirse a la accion tutorial del curso en
linea.
d) A los criterios e instrumentos de evaluacion que se
implementen.

e) Y, por ultimo, a los aspectos técnicos relacionados,
especialmente, con la calidad del entorno
hipermedia.

Todo lo anterior nos lleva a la idea de que el analisis de
los modelos didacticos y las estrategias de ensefianza en los
cursos universitarios de teleformacion puede efectuarse siguiendo
pautas metodoldgicas similares y que ambos conceptos resultan
utiles, complementarios e imprescindibles para conocer con
detenimiento las formas de ensefianza, detectar posibles
obstaculos didacticos y promover la mejora de los procesos de
formacion y desempefio profesional del docente.
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Una perspectiva constructivista e investigadora sobre los cursos universitarios
en red

2.1. INTRODUCCION.

“[...], el reto no se encuentra tanto en
desarrollar los cursos tradicionales en formato
hipermedia sino mds bien en ser capaces de adoptar
nuevas perspectivas en la concepcion de los procesos
de ensefianza-aprendizaje y de la construccion del
conocimiento”.

(Barbera y otros, 2001).

Hoy en dia se realizan ofertas formativas de todo tipo, pero
coincidimos con Blazquez y otros (2003) en que si se valoran
desde el punto de vista pedagdgico, la mayoria de los materiales y
entornos de aprendizaje que conocemos no responde a los
fundamentos y la calidad que se debe exigir a cualquier material
educativo actual. Gran parte de ellos se basa en ideas intuitivas,
muchas veces obsoletas y superadas, de los procesos de
enseflanza-aprendizaje, pues se abordan desde presupuestos y
estrategias muy alejadas del actual paradigma socio-
constructivista e investigador. Aunque su enfoque es
fundamentalmente transmisivo-tradicional, frecuentemente se
revisten con formatos audiovisuales vistosos (sonidos, melodias,
imagenes, etc.) para dotarlos de una engafiosa apariencia de
propuesta innovadora y actual.

Las posiciones del paradigma socio-constructivista-
investigador pueden expresarse, por ejemplo, mediante la
caracterizacion que realiza Barrén (1997). Para esta autora, los
ejes basicos del pensamiento constructivista educativo son los
siguientes:

1. En la relacion que establecemos con la realidad, cada
persona se enfrenta activa y selectivamente a su objeto de
conocimiento, de forma que éste es observado, percibido e
interpretado  en funcién de los propios esquemas
asimilativos del sujeto, su modelo representacional del
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mundo, por lo que en cada caso se originard una
significacion especifica y personal.

Nuestros esquemas mentales se nutren prevalentemente de
significados que estan condicionados por las caracteristicas
de los objetos, pero cuyo sentido guarda relacion sobre todo
con su integracidon en un sistema cultural e intrapersonal de
significados.

3. Tanto el proceso cognitivo como los aprendizajes dependen
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de los constructos personales del sujeto acerca del objeto
especifico de conocimiento, incluyendo tanto las
concepciones previas como, en términos piagetianos, sus
esquemas operatorios y procedimentales, asi como las
componentes afectivas.

La captacién que el sujeto realiza de su realidad no es
meramente cognitiva, ni tiene por qué ser enteramente
consciente ni verbalizable, sino que es un proceso que
implica al sujeto en su totalidad (factores cognitivos,
emocionales, relacionales, motivacionales, etc.). De ahi la
gran importancia, en los procesos de formacion, de un
clima de aula coherente con lo anterior.

En el desarrollo de aprendizajes significativos, una
condicion importante es la intencion de los sujetos, que se
encuentra estrechamente vinculada con sus motivos.
Estimulados por una motivacidn intrinseca, los estudiantes
intentardn comprender el significado de la nueva
informacion, establecer relaciones con sus adquisiciones
previas y reconstruir significados personales, lo que
aumentard la capacidad para establecer posteriores
relaciones cognitivas. Ello exige que las tareas de
aprendizaje sean asumidas como objetivos propios por los
estudiantes y que €stos dispongan de un margen de libertad
intelectual en el proceso.

Las ideas que conforman el pensamiento de los sujetos
mantienen una estructuracién coherente y persistente,
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ofreciendo una resistencia a su modificaciéon que es
directamente proporcional a la relevancia de su posicion en
la estructura y organizacion interna de su sistema cognitivo.
Tanto el sistema cognitivo de una comunidad cientifica
como el de cada sujeto o grupo epistémico constituyen
estructuras de organizacion, interpretacion e investigacion
de la realidad coherentes entre si segin légicas peculiares,
sea cual sea el nivel de desarrollo en que se encuentren.

7. El aprendizaje, en consecuencia, no es retencion pasiva sino
construccion de significados, derivados de la actividad
cognitiva  autoestructurante. = Podemos entender el
constructivismo como una capacidad epistémica de que
disponen los sujetos para ir construyendo, a partir de
determinadas estructuras mentales, unas estructuras
cognitivas superiores que posibilitan una comprension mas
adecuada de la realidad, asi como un enfrentamiento mas
satisfactorio a las problematicas del medio en que se
desenvuelven. En las situaciones de aprendizaje o
formacion ello implica favorecer un margen de
autodeterminaciéon de los estudiantes para que puedan
tomar sus propias decisiones y se refuercen sus
competencias, sus motivaciones de logro y su autoestima,
sin que ello implique reducir la imprescindible orientacion
y apoyo del formador en cuanto a los diferentes momentos
de la activacion, obtencidn, elaboracidén y aplicacion de
informaciones y aprendizajes.

Lo expuesto en los puntos anteriores es plenamente coherente
con los requerimientos de las metodologias de enfoque
investigador: la necesaria relacion cognitiva directa del estudiante
con la realidad; tener en cuenta que ¢sta estd mediada por sus
conocimientos y capacidades iniciales; que los conocimientos
iniciales estan relacionados con el contexto cultural en que se
vive; la importancia de la motivacion intrinseca, el deseo de saber
y un clima de aula afectivo; el énfasis en la necesaria

37



Capitulo 2

significatividad de los aprendizajes y la libertad intelectual del
estudiante; su tendencia a desarrollar esquemas interpretativos
dotados de coherencia; y el cardcter autoestructurante y autbnomo
del proceso de aprendizaje y desarrollo cognitivo, capacitdndolo
para explorar, comprender y actuar ante los problemas de su
contexto. Solo falta afiadir algo que no aparece suficientemente
explicitado en los puntos anteriores pero es obvio en el enfoque
socio-constructivista-investigador (SCI): la construccion del
conocimiento, siendo en ultima instancia un proceso que se
produce en cada sujeto, se genera, progresa y afianza en
contextos de interaccidn social.

En el ambito de la reflexion sobre la teleformacion las
perspectivas anteriores se han ido incorporando progresivamente.
Asi, se ha constatado que, en definitiva, el éxito de una accién
formativa apoyada en la red va a depender de una serie de
factores que, de acuerdo con Garcia Aretio (2003a), delimitan al
menos cinco requerimientos basicos, relacionables en alguna
medida con puntos de la opcién SCI, para que un curso de
teleformacidn tenga unas suficientes garantias de €xito:

1) Contenidos de calidad.

2) Tutoria integral.

3) Comunicacion multidireccional con enfoque
colaborativo.

4) Estructura organizativa y de gestion, especifica.

5) Plataforma o soporte digital adecuado.

Ademads, desde un enfoque mdas practico y teniendo en
cuenta las consideraciones de Cabero (2004a, 2004b), se ha
profundizado desde perspectivas SCI en la aportacion de tres
elementos o pilares de sustentacidon para garantizar un Optimo
proceso de formacion en linea: a) una adecuada tutoria virtual; b)
las actividades que el curso propone y su secuenciacion (la
estrategia de enseflanza); y c) el disefio, estructuracion y
organizacion del material formativo. En lo que sigue se aborda
cada uno de estos tres aspectos.
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2.2. LA FUNCION DEL PROFESOR TUTOR EN LA
ENSENANZA VIRTUAL.

[...], Frente a la tarea de tutorizacion de una accion
presencial -que usualmente surge a reclamo del estudiante-
, en este caso, el profesor debe adoptar una posicion mds
activa, interviniendo e indagando sobre situaciones
problematicas que vayan apareciendo a lo largo del
proceso.

(Cabero, 2008:16.)

“El nuevo contexto educativo exige una figura
distinta de docente, sobre todo si nos situamos en el plano
de la comunicacion, del intercambio de ideas y
experiencias, cuyos rasgos superen la funcion transmisora
para completarla con una dimension mds dindmica como
formulador de problemas, provocador de interrogantes,
coordinador de equipos de trabajo, sistematizador de
experiencias”.

(Aguaded y Pérez Rodriguez, 2007: 63).

La aparicion y el auge de las Tecnologias de la Informacion
y de la Comunicacion, ha contribuido a aumentar y facilitar el
acceso e intercambio de la informacion y, como en cada periodo
de la historia en el cual se ha producido un cambio o “revolucién”
en el modo de acceder al conocimiento, las personas que lo viven
experimentan un proceso de acomodacion pertinente a las
necesidades del momento. Logicamente los profesionales de la
educacion se encuentran implicados directamente en este proceso
de cambio, con lo que podemos hablar de que se estd produciendo
un auténtico “giro copernicano” en la educacién. (Aifiel, 2008).

La tutoria es uno de los instrumentos de méxima
significacion para conseguir que el sistema funcione
adecuadamente y se propicie el clima necesario para el
aprendizaje. Asi lo resaltan Sogues, Gisbert e Isus (2007),
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refiriéndose al nuevo Espacio Europeo de Educacion Superior,
como un elemento clave para asegurar los procesos de calidad de
las universidades, o Valverde y Garrido (2005), al considerar que
la funcién tutorial es uno de los principales factores que
determinan la calidad de la formacion en un entorno virtual de
aprendizaje.

El profesor-tutor' debera realizar actividades que van desde
el asesoramiento, a facilitar las relaciones afectivas, motivar y
redirigir actividades realizadas por los estudiantes. En este
sentido, Silva (2007) expone que el rol del tutor es fundamental
en el éxito de las experiencias que utilizan entornos virtuales de
aprendizaje. El tutor pasa de un rol de transmisor de
conocimiento a uno de facilitador del aprendizaje, promoviendo y
orientando el aprendizaje, que se logra a través de la
construccion, producto del desarrollo individual y la interaccion
social.

Dochy, Seger y Dierick (2002), recuerdan que no hay
posibilidad de que un cientifico abarque todo el conocimiento que
se genera dentro de su disciplina. Los cientificos, actualmente y
en el futuro, necesitan llegar a dominar el conocimiento basico de
su campo y las habilidades necesarias para navegar por sus
disciplinas. Estos cambios son también ciertos para los
profesores, que tradicionalmente han sido reconocidos como las
fuentes de todo el conocimiento y experiencia dentro del proceso
educativo. El profesor, en la época actual, se representa mas bien
como llave para abrir la puerta de dominio del conocimiento y la
experiencia. En este sentido, coincidimos con Jonassen (2000:
242), cuando declara que, en términos generales, en un entorno

'Se observa una evolucion en el Iéxico en los entornos virtuales de aprendizaje
que tiende a referirse al profesor como facilitador, tutor, moderador, tutor-
consultor, monitor, guia, asesor, consejero o instructor. (Rayon, Escalera y
Ledesma, 2002, Moreno y Santiago, 2003). En nuestro estudio lo llamaremos
profesor-tutor.
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de aprendizaje constructivista: “un buen tutor motiva a los
alumnos analizando sus representaciones, dando repuestas y
consejos sobre las representaciones y sobre todo respecto a como
aprender a realizarlas, asi como estimular la reflexion y la
articulacion sobre lo aprendido”.

En consecuencia, la funcién fundamental del docente en
estos momentos, como apunta Ahumada (2002), ya no es
principalmente la de instructor o fuente primaria de informacion,
sino mas bien la de mediador entre los conocimientos previos y el
proceso de asimilacion de nuevos aprendizajes del estudiante. Es
decir, su funcion principal es la de engarzar debidamente los
procesos de construccion de cada estudiante con el saber
colectivo culturalmente organizado.

Padula (2002), sefiala también que la funcion tutorial es uno
de los pilares sobre los que se consolida la educacién en red. Esta
consiste en la relacion orientadora de uno o varios docentes con
cada estudiante, en orden a la comprensién de los contenidos,
indicar el momento y la forma adecuados para la realizacién de
trabajos, ejercicios o autoevaluaciones y, en general, para la
aclaracion puntual y personalizada de cualquier tipo de duda.

Diferentes especialistas®, coinciden en manifestar que en los
entornos tecnoldgicos el docente tienen un papel de mediador,
consejero, asesor, orientador, diseflador, organizador y de
facilitacion cognitiva y social. Actuard ademas como informador,

% Cabero (1995, 2000, 2002a, 2004c, 2005, 2006b), Harasim, Hiltz, Teles y
Turoff (1997), Montserrat (1998), Vilaseca y Meseguer (2000), Ally (2000),
Goodyear y otros (2001), Talbot (2002), Garcia Valcarcel (2003), Moreno y
Santiago (2003), Garcia Aretio (2003b, 2005), Alonso (2005), Eisenberg
(2005), Prendes (2003), Tascén (2003), Malbran (2004), Roman (2005),
Romero y Llorente (2006), Alvarez (2006), Cabero y Romén (2006), Cebreiro
(2007), Gallego y Alonso (2007), Pagano (2007), Alonso (2007), Roman y
Romero (2007), Fernandez Gémez (2008), Salinas, Pérez y De Benito (2008).
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canalizando los diferentes recursos de aprendizaje: bibliografia,
recursos en Internet y multimedia, materiales de trabajo...,
manteniendo un contacto personalizado de comunicacién
periddica a través de canales de comunicacion. Y atendiendo no
solo a las consultas académicas de los estudiantes (itinerarios
curriculares, optatividad...) sino también, en la medida de sus
posibilidades, a aquellas de caracter profesional o personal que
puedan influir en el desarrollo de sus estudios.

En este sentido, Martin, Beltran y Pérez (2003), apuntan
que el rol del profesor como facilitador, asociado con las nuevas
tecnologias, se traduce en un esfuerzo permanente por mantenerle
activo a los estudiantes en su busqueda de significados, favorecer
las conexiones significativas entre el conocimiento previo, el
nuevo conocimiento y los procesos implicados en el aprendizaje,
presentando tareas que los estudiantes puedan desempefiar solos o
con asistencia gradualmente controlada, siempre dentro de la
zona de desarrollo proximo de cada estudiante.

Salinas (1997, 1998, 2000) analiza en diferentes trabajos el
cambio del rol en el profesorado universitario como consecuencia
de la era digital, sefialando algunas de las habilidades y destrezas
que debe poseer:

* Quiar a los alumnos en el uso de las bases de
informaciéon y conocimiento asi como proporcionar
acceso a las mismas para usar sus propios recursos.

= Potenciar que los alumnos sean activos en el proceso
de aprendizaje autodirigido, en el marco de acciones de
aprendizaje abierto, explotando las posibilidades
comunicativas de las redes como sistemas de acceso a
recursos de aprendizaje.

» Asesorar y gestionar el ambiente de aprendizaje en el
que los alumnos estan utilizando estos recursos. Tienen
que ser capaces de guiar a los alumnos en el desarrollo
de experiencias colaborativas, monitorizar el progreso
del estudiante, proporcionar retroalimentacion de

42



Una perspectiva constructivista e investigadora sobre los cursos universitarios
en red

apoyo al trabajo del estudiante y ofrecer oportunidades
reales para la difusion de su trabajo.

= Acceso fluido al trabajo del estudiante en consistencia
con la filosofia de las estrategias de aprendizaje
empleadas y con el nuevo alumno-usuario de la
formacion descrita.

Salmon (2000) lo concibe como un moderador, un e-
moderator, al referirse al tutor en entornos virtuales. El tutor es el
que acompafa, media y retroalimenta al estudiante, crea un
ambiente empatico y el encargado de gestionar el aprendizaje
individual y grupal.

En una linea convergente, mostramos una intervencion
extraida de la lista de distribucién Cuedistancia’, producida
durante los meses de mayo a septiembre de 2003, cuya tematica
era el tutor on-line.

“El tutor es el responsable de la generacion de las
condiciones para la gestion del aprendizaje, dentro de las
comunidades de aprendizaje en red. ;Qué significa eso?
Significa que es un organizador (lider de comunidades),
mediador (entre los estudiantes dispersos, aislados y
desconocidos entre si, y los contenidos del curso),
dinamizador (orientador de las actividades del curso,
impulsor de preguntas generativas o problematizadoras),
motivador-afectivo (impulsor del reconocimiento del otro,
generador de espacios de identidad individual y colectiva
al interior de la comunidad) y finalmente, un enlace entre
los estudiantes (organizados en torno a las comunidades) y
el sistema de gestion del sistema educativo (en sus

? Esta lista esta promovida por la Catedra UNESCO de Educacion a Distancia
y se puso en funcionamiento el dia 23 de febrero de 2001 con la intencién de
convertirse en el vehiculo a través del cual se intercambiara informacion
relevante y se debatiera sobre todo lo que de una forma u otra esté relacionado
con la Educacion a Distancia (EaD) en todas sus variantes. Actualmente, cerca
de 1800 estudiosos de la educacion a distancia son miembros de
CUEDISTANCIA: http://www.uned.es/catedraunesco-ead/ cuedis.html
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dimensiones pedagogicas, comunicativas, administrativas
vy tecnologicas) [...]" La tutoria es la interaccion a
distancia que establece un tutor-mediador con sus
estudiantes  distanciados, dispersos, aislados  y
desconocidos entre si *”.

Gisbert (2000) describe en detalle los posibles roles y
funciones que los profesores deberdn asumir en los entornos
tecnologicos 'y algunas de sus posibles repercusiones
profesionales (tanto a escala individual como en el ambito

grupal):

Consultores de la informacion:

>

>

>

Buscadores de materiales y recursos para la
informacion.
Soporte a los alumnos para el acceso a la
informacion.
Utilizadores experimentados de las herramientas
tecnologicas para la busqueda y recuperacion de la
informacion.

Colaboradores en grupo:
» Favorecedores de planteamientos y resolucion de

problemas mediante el trabajo colaborativo, tanto en
espacios formales como no formales e informales.
Serd necesario que asuma nuevas formas de trabajo
colaborativo, teniendo en cuenta que nos estamos
refiriendo a una colaboracién no presencial, marcada
por las distancias geograficas y por los espacios
virtuales.

Facilitadores:

‘Aportacion de Rolando Palacios (2003). (Coordinador de Creaula e
Investigador PIIE. Santiago de Chile) a la lista de distribucion CUED
(Educacidn a Distancia).
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>

>

en red

Facilitadores del aprendizaje. Las aulas virtuales y los
entornos tecnoldgicos se centran mas en el
aprendizaje que en la ensefianza, entendida en sentido
clasico (transmision de informacion y de contenidos).
No transmisores de la informacion sino:

» Facilitadores del procesamiento de Ila
informacion.

* Proveedores de recursos.

* Buscadores de informacion.

» Facilitadores de la formaciéon de alumnos
criticos, de pensamiento creativo dentro de un
entorno de aprendizaje colaborativo.

* Ayuda para el alumno a la hora de decidir cual
es el mejor camino, el mas indicado, para
conseguir unos objetivos educativos.

Desarrolladores de cursos y de materiales:

>

>

Poseedores de wuna vision constructivista del
desarrollo curricular.

Disefiadores y desarrolladores de materiales dentro del
marco curricular pero en entornos tecnoldgicos.
Planificadores de actividades y entornos virtuales de
formacion.

Disefiadores 'y  desarrolladores de materiales
electronicos de formacion.

Favorecedores del cambio de los contenidos
curriculares a partir de los grandes cambios y avances
de la sociedad que enmarca el proceso educativo.

Supervisores académicos:
Las tareas como supervisor podriamos resumirlas:

* Diagnosticar las necesidades académicas de los
alumnos, tanto para su formacion como para la
superacion de los diferentes niveles educativos.

* Ayudar al alumno a seleccionar sus programas de
formacion en funcion de sus necesidades
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personales, académicas y profesionales (cuando
llegue el momento).

» "Dirigir" la vida académica de los alumnos.

» Realizar el seguimiento y supervision de los
alumnos para poder realizar los correspondientes
feed-backs que ayudaran a mejorar los cursos y las
diferentes actividades de formacion.

Mason (1991), sefiala, por su parte, que los profesores
pueden desempeiiar tres roles fundamentales: organizativo, social
e intelectual. Por el primero el profesor tendra que establecer el
desarrollo de la actividad formativa (objetivos, horarios, reglas de
procedimiento...), actuando como impulsor de la participacion;
por el segundo, crear un ambiente social agradable y positivo
para el aprendizaje; y por el tercero, centrar las discusiones en los
puntos cruciales, hacer preguntas y responder a las cuestiones de
los alumnos para animarles a elaborar y ampliar sus comentarios
y aportaciones.

En convergencia con las reflexiones anteriores, Berge
(1995) proporciona nuevas matizaciones al categorizar las
funciones del tutor en cuatro d&mbitos: social (es necesario que el
tutor incite y promueva las relaciones humanas, afirmando y
reconociendo las aportaciones de los estudiantes, proporcionando
oportunidades para que los estudiantes desarrollen un sentido de
cohesion del grupo y otras formas de ayudar a los miembros a
trabajar juntos en causas comunes), pedagdgico (similar al
intelectual), organizacional o administrativa (se trata de gestionar
la agenda, utilizando sugerencias y comentarios para resolver,
clarificar y ayudar a los participantes con el exceso de
informacion). Y el técnico (el profesor se ha de sentir primero €l
mismo cémodo y habil con la tecnologia y, posteriormente,
comunicar esa habilidad con los estudiantes, intentando lograr
que la tecnologia sea transparente).

Garrison y Anderson (2005), a partir de las aportaciones de
Mason (1991) y Berge (1995), sefialan que los roles del educador
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pueden clasificarse en tres categorias principales: disefio y
organizacion; facilitar el discurso; y ensefianza directa (va mas
alld de la funcion asociada con promover el debate y la
participacion y suele asociarse mas bien con asuntos especificos
de contenidos, aspecto a veces ignorado o dejado de lado. La
competencia en asuntos de disciplina y en la configuracion eficaz
de la experiencia educativa son aspectos esenciales de la misma).

También hay coincidencias con la aportacion de Ryan y
otros (2000), que apuntan cuatro roles basicos a desempefiar por
el profesorado: pedagogico, social, de direccion y técnico. De
todos ellos, el mas significativo es el primero, por el que el
profesor contribuye a la creacidon del conocimiento especializado,
centra la discusion sobre los puntos criticos, responde preguntas,
responde a las contribuciones de los estudiantes y sintetiza las
contribuciones. Es también destacable el segundo, ya que por ¢l
se potencia la creacion de una atmdsfera de colaboracién en linea
entre los diferentes participantes, se lleva el tiempo de las
intervenciones y se marca la agenda para el desarrollo y
exposicion de los contenidos.

Pagano (2007), sefiala que los tutores, como educadores y
profesionales de la educacion, necesitan aprender a enriquecer y
explotar las posibilidades que los programas y materiales
hipermedia brindan con la finalidad de asegurar la efectividad
maxima en cada una de las vias de interactividad didactica,
ofreciendo el tipo de bidireccionalidad comunicativa y de apoyo
necesario, oportuno o util segin los diferentes momentos y tareas
por los que transcurre el aprendizaje de un estudiante.

Con las aportaciones resefiadas, es obvio que se debe ir
configurando un nuevo enfoque de la profesionalidad docente,
mas centrado en el asesoramiento, ayuda, orientacion,
supervision y evaluacion de procesos formativos. Y, como
indicamos en otra investigacion (Valverde, Lopez Meneses y
otros, 2003), el profesor tutor ha de asumir el rol de elaborador de
estrategias adecuadas a las necesidades particulares de los
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destinatarios. Una necesidad que corroboran multitud de
especialistas en la materia’.

Desde esta perspectiva, consideramos que el profesor-tutor
virtual, si se nos permite la metafora, deberia ser considerado
como brujula o como faro que indica, ilumina o regula el camino
didactico que deben seguir sus estudiantes durante los procesos
de aprendizaje en entornos virtuales y ademds como un agente
permanente de innovacion didéctica, dinamizador y generador de
ambientes teleformativos abiertos y flexibles, pues, el profesor-
tutor es y debera ser fundamental para garantizar la innovacion,
mejora y calidad de los procesos formativos realizados a través
de los ecosistemas digitales.

2.3. LAS ACTIVIDADES Y SU SECUENCIA.

“Existe  actualmente algunas tendencias en
educacion que se alejan del modelo diddctico
predominante y que se encaminan hacia un modelo
centrado en el que aprende, donde las actividades de
aprendizaje implican a los alumnos en la indagacion y
resolucion de problemas, normalmente en un espacio
colaborativo”.

(Duffy, Dueber y Hawley, 1998).

> Berge (1996), Salinas (1997, 1998e), Chickering y Ehrmann (1996), Salinas
(1997, 1998e, 2006b), Valverde y Garrido (1999, 2005), Marqués (2000),
Ehuletche y Santangelo (2000), Goodyear y otros (2001), Salmon (2000),
Duggbely (2001), Barberda y otros (2001), Perkins (2002), Gisbert (2000,
2002), Kearsley (2000), Sales (2000), Cabero (2000), Cabero y Gisbert (2002)
Cabero y Pérez (2005), Cabero y Llorente (2005), Cabero y Roman (2006),
Duggleby (2001), Lugo (2003), Garcia Aretio (2003c, 2005b), Tascén (2003),
Lugo y Shulman (1999), Sigalés, (2004), Garcia-Valcarcel (2003), Ortiz
(2005), Fernandez (2005), Del Moral y Villalustre (2005), Roman (2005),
Romero y Llorente (2006).
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“Todo enfoque constructivista deberia ser capaz de
articular cinco atributos que son necesarios para
conseguir un aprendizaje significativo: la actividad, la
reflexion, la complejidad, la autenticidad de la tarea y la
construccion”.

(Jonassen, Peck y Wilson, 1999).

La seleccion de las actividades de teleformacién y su
secuenciacion es sin duda un proceso fundamental en el disefio de
los cursos. Barroso (2003) sefiala en su Proyecto Docente que su
calidad y cantidad constituye una variable de discriminacion del
valor didactico del entorno telematico formativo y Clares (2005)
apunta que las actividades pueden influir de manera decisiva en el
éxito o fracaso de la formacion. Por ello, hemos de tener un
cuidado especial en la eleccion de las actividades que se
implementaran en cualquier curso virtual.

No cabe duda, como subraya Area (2003a), que la
elaboracion de material didactico en formato web es una tarea
mucho mas compleja que la mera transformacion del contenido o
las actividades del curso o asignatura en un documento en
formato HTML. También, implica que los materiales combinen la
informacion con la demanda de realizacion de actividades. Frente
a un modelo de aprendizaje por recepcidn, se pretende desarrollar
materiales que estimulen el aprendizaje a través de la realizacion
de actividades. Estos materiales, por tanto, deben combinar la
presentacion del contenido informacional con la propuesta de una
serie de tareas y actividades para que el alumnado desarrolle un
proceso de aprendizaje activo, basado en su propia experiencia
con la informacién (a través de ejercicios, navegaciones guiadas
por la red, lectura de documentos, elaboracion de trabajos, ...).
Ademas, en la medida de lo posible, el material debe facilitar la
comunicacion telemadtica entre docente y alumnos, y de éstos
entre si.
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Cabero y Gisbert (2002) apuntan que si no queremos
convertir los entornos de formacién en red en espacios puramente
expositivos de bloques de datos y de informacién, se deben
incluir actividades orientadas a la comprension de la informacidn,
la transferencia a otras situaciones o la profundizacion en los
mismos.

Alfageme (2001) sefiala que en el disefio de los nuevos
entornos de aprendizaje se pueden explotar muchas modalidades
de participacidon posible dentro del proceso formativo: observar,
leer, comunicar ideas, puntos de vista u opiniones, hacer, escribir
sobre, registrar, resolver tareas, tomar decisiones, crear
propuestas, plantear proyectos, etc. Y no solamente marcar con
una “x”, por ejemplo una serie de test de preguntas cerradas o
memorizar informacion inconexa e irrelevante a menudo para la
construccion de conocimientos significativos y funcionales.

En este sentido, Cabero (2004) considera que cualquier
actividad a realizar por el estudiante en un entorno de
teleformacién que consista exclusivamente en bajar diferentes
ficheros desde la Red, imprimirlos e interaccionar con éstos como
si se tratase de un texto impreso, llevaria a un entorno telematico
absurdo, innecesario y, para nosotros, estéril.

Cualquier disefio de un curso virtual con denominacion de
educativo debe partir de un marco epistemologico explicito y
visible, imbricado con fundamentos psico-pedagdgicos actuales,
orientado por unas estrategias metodoldgicas intencionales y con
un conjunto de actividades que dé sentido a las finalidades
previamente marcadas y desemboque en unos instrumentos de
evaluacién consistentes y fiables para mejorar dicho proceso
formativo.

También conviene subrayar, coincidiendo con Cabero
(2007), que las redes telematicas van a permitir que realicemos
las actividades formativas y de interaccidon comunicativa
independientemente del espacio y el tiempo en el que nos
situemos. Es decir, van a permitir la colaboracion e intercambio
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de informacion mas alla de los limites espacio-temporales donde
nos ubiquemos. Para ello, contamos con multiples herramientas
de comunicacién, tanto para el encuentro instantdineo como en
diferido, que ampliardn las posibilidades que tiene la
comunicacion presencial oral. El chat, el correo electrénico, los
blogs, los marcadores sociales, las wikis, las listas de
distribucién, o la videoconferencia, son herramientas de
comunicacion que progresivamente van a ser mas utilizadas, en
los entornos formativos, para la docencia, investigacion y gestion,
lo que exigira que los profesores adquieran nuevas competencias
para su utilizacion didactica. Y, como sefiala Roman (2004), a
ellas les podemos incorporar la diversidad de software existente
para el trabajo colaborativo, tanto libre como propietario, que esta
apareciendo en el mercado.

Respecto a la caracterizacion didactica de las actividades de
ensefianza y de acuerdo con las propuestas realizadas por Caiial
(1990, 2000), entendemos que en el curso de una actividad de
enseflanza presencial o a distancia los alumnos pueden
interaccionar consigo mismos (reflexionando), con sus
compafieros, con el profesor o bien con otras fuentes de
informacion (libros, documentos, audiovisuales, elementos del
medio natural o social, etc.), estando todo ello regulado por unos
esquemas organizativos (en los que el profesor debe ocupar un
lugar destacado) y dirigido hacia la facilitacion de unos
aprendizajes escolares (Cafial y otros 1993). Cada una de estas
posibles interacciones parciales constituye una tarea (leer un
documento, resolver un problema, debatir sobre algo, explicar un
contenido, dar instrucciones, etc.). Entendemos, pues, que en el
curso de cada actividad los alumnos y los profesores realizan
tareas escolares especificas y diferenciadas, siguiendo secuencias
que constituyen la matriz organizativa que regula y orienta la
dindmica de trabajo a lo largo de cada actividad.

La actividad es, pues, el corazom, si se nos permite la
metafora, de los procesos de ensefianza. Es la unidad funcional y
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de analisis de la interaccion sistémica que caracteriza a la
dindmica del aula. Cada actividad estd constituida como un
conjunto organizado de tareas de los alumnos y tareas del
profesor, en relacion con unas intenciones educativas. (Caifial,
2000).

A efectos de conceptualizacion y andlisis de la practica de la
ensefianza, consideraremos las tareas escolares como conjunto de
acciones coordinadas y orientadas en funcion de la actividad de la
que forman parte. En cuanto a la determinacién de su estructura y
su dindmica (lo que permitiria caracterizar cada tarea),
consideramos que en toda tarea escolar se pone en juego
informacion (contenidos, en sentido amplio) de determinados
tipos, procedente de una o mds fuentes de informacidn,
empleando unos procedimientos especificos, con el concurso de
unos materiales concretos y en relacidon con una finalidad
subordinada a los fines de la actividad en que se integra.
(Canal, 2000).

De la misma forma, las actividades, al estar integradas por
conjuntos de tareas, también se pueden caracterizar globalmente
como situaciones que implican la movilizacién y procesamiento
de informacion, obtenida de determinadas fuentes, siguiendo
unos esquemas organizadores, utilizando ciertos materiales y en
relacion con unos fines especificos.

Si la actividad puede verse como un conjunto integrado de
tareas, también puede contemplarse, sin duda, como elemento
basico en la estructura de las secuencias de ensefianza que no son,
por lo comun, simples conglomerados de actividades
yuxtapuestas sin ningun criterio organizador, o conjuntos de
actividades independientes y aisladas del sistema comunicativo.
Por contra, de acuerdo con una interpretacion sistémica, lo
habitual es que las actividades se organicen siguiendo algun tipo
de pauta o estrategia de ensefianza (Cafial y otros 1993, Garcia y
Caiial, 1995).
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Por otra parte, coincidimos con Travé, Pozuelos y Caial
(2006) en que la ensefianza transmisiva tradicional, aun hoy
mayoritaria en el panorama educativo de nuestro pais, constituye
una herencia cultural de los siglos XIX y XX y resulta, sin duda,
un modelo educativo que no puede satisfacer los requerimientos
de la sociedad actual. Desde la perspectiva integradora
contemporanea, los procesos formativos son mas interactivos y
constructivos, y el estudiante es el protagonista de su proceso de
aprendizaje, de forma que las acciones formativas incorporan las
ideas y experiencias de los estudiantes, en situaciones de
colaboracion.

En esta optica didactica, las actividades mas adecuadas son
aquellas que invitan a la construccién del conocimiento, la
experimentacion y la resolucion de problemas, a escala individual
y grupal; las que van dirigidas a relacionar los conocimientos
previos de los estudiantes con los nuevos contenidos del curso
virtual; las que favorecen el aprendizaje autonomo e invitan a
buscar diferentes alternativas sobre una problematica. Junto a las
que estimulan la reflexion y el analisis de lo aprendido, la toma
de decisiones, la negociacion de significados, la utilizacién de
herramientas de comunicacion y todas las relacionadas con la
creacion de conocimientos colectivos.

En palabras de Area (2008), el trabajo en equipo y la
colaboracion entre los miembros de un grupo, el desarrollo de
habilidades y competencias relativas a la buasqueda de
informacion en distintas fuentes, el analisis y reconstruccion de la
misma por parte del estudiante, el cultivo de la reflexion critica y
la adquisicién de habitos de trabajo intelectual, la transferencia
del conocimiento académico a la vida cotidiana, entre otras ideas,
representan un abanico de supuestos tedrico-didacticos que el
profesorado debiera tener en cuenta para el disefio, desarrollo y
puesta en practica de actividades de aprendizaje con TIC para su
alumnado.
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Por otra parte, si las actividades se desarrollan a través de la
Red, entonces las podemos considerar como e-actividades.
(Salmon, 2002; Barbera, 2004; Cabero y Roman, 2006). Las
verdaderas e-actividades nos ayudaran a que los alumnos dejen
de ser pasivos y a que el aprendizaje no se refiera exclusivamente
al almacenamiento memoristico de la informacion, sino mas bien
a su reestructuracidon cognitiva. En definitiva, que contribuyan a
verdaderas acciones de e-learning y no de e-reading. (Cabero,
2006), enmarcardas en procesos de interacciéon social y
colaboracion.

De acuerdo con Cabero y Gisbert (2002) el tipo de
actividades propuestas es uno de los elementos mds significativos
para determinar la calidad de los materiales destinados a la
formacion.

Bajo nuestra oOptica, de acuerdo con las propuestas
efectuadas por Caiial (2000, 2006), las posibles
actividades, ya sean presenciales o virtuales, que corresponden a
esta perspectiva cumplen algunos de los siguientes criterios:

o Fomentan un papel activo del estudiante.

0 Ayudan al estudiante a elaborar su propio conocimiento

a partir de la interaccién con otras personas y recursos
digitales.

o Promuevan la formulacioén de interrogantes susceptibles
de someterse a investigacion.

o Invitan a expresar, organizar y contrastar los
conocimientos e hipdtesis iniciales de los estudiantes
sobre los objetos de estudio a investigar.

o Estimulan el aprendizaje autonomo.

o Impulsan la elaboracidén de proyectos de investigacion
para dar respuesta a problemas.

o Promueven la exploracién de nuevos contenidos por
medio de recursos digitales y otras fuentes de
informacion.
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Ayudan a estructurar la informacion obtenida,
incluyendo tareas como: resumir, comprender,
relacionar, concluir, etc.

Invitan a comunicar, debatir o colaborar con otros
participantes del curso virtual u otras personas sobre las
tareas y los procesos de aprendizaje desarrollados y
obtenidos.

Fomentan la aplicacion o transferencia de procesos
cognitivos/ procedimentales en nuevos escenarios y
contextos.

Se encaminan a la reflexion metacognitiva sobre el
desarrollo y los resultados de las investigaciones
realizadas.

Diferentes especialistas, como Cabero y Gisbert (2002),
Cabero y Pérez (2005), Cabero y Roman (2006), Gisbert, Barroso
y Cabero (2007), indican diferentes actividades idoneas para
desarrollar en entornos de teleformacion. Desde el enfoque SCI, y
teniendo en cuenta las aportaciones de los criterios anteriores, se
resaltan como posibles secuencias de actividades interesantes
para la teleformacién las incluidas en el listado siguiente, cuyas
principales caracteristicas se describen a continuacion:

a)
b)

Trabajo por proyectos de enfoque investigador.
Webquest.

Y como posibles e-actividades, entre otras:

¢)
d)

e)
v

Elaboracidon de mapas conceptuales interactivos.
Participacion en debates y foros de discusion moderados
por el profesor-tutor.

Simulaciones y juegos de rol.

Utilizaciéon y/o elaboracién (individual o grupal) de
herramientas relacionadas con el software social/ web
2.0 (Blogs, wikis, marcadores sociales,...).
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a) Trabajo por proyectos de enfoque investigador.

La era digital tiene en el trabajo por proyectos un buen aliado
(Pozuelos, 2006). Frente al uso mecanico e instrumental de las
nuevas herramientas informadticas, que por si mismas no aportan
novedad alguna al modelo magistral convencional, encontramos
distintas estrategias (proyectos digitales) que integran los
dispositivos  telemdticos para promover experiencias de
aprendizaje basadas en la construccion significativa de distintas
producciones intelectuales: resolver problemas, desarrollar algin
tipo de investigacion o elaborar un informe en torno a un tema
concreto.

Hernédndez y Ventura (2000), indican que los trabajos por
proyectos favorecen fundamentalmente la creacion de estrategias
de organizacidn de los conocimientos escolares, ya que facilitan
al alumnado la transformacion de la informacién procedente de
los distintos saberes disciplinares en conocimiento propio, a partir
de problemas o hipdtesis de trabajo. Estos mismos autores
sugieren que un proyecto puede organizarse siguiendo un
determinado eje: la definicidbn de un concepto, un problema
general o particular, un conjunto de preguntas interrelacionadas,
una tematica que merezca la pena ser tratada por si misma... Para
abordar ese eje se procede poniendo énfasis en la articulacién
necesaria para tratar el problema objeto de estudio y en los
procedimientos requeridos por el alumnado para desarrollarlo,
ordenarlo, comprenderlo y asimilarlo.

Peterson (1999), indica que el trabajo por proyectos tiene
como referencia una légica distinta a la disciplinar, pues organiza
los contenidos, sin desechar su valor e importancia, con mayor
relacion a los contextos y experiencias de los estudiantes, lo cual
favorece la motivacion.

En este sentido, Lopez y LaCueva (2007), indican que los
trabajos por proyectos son una forma diferente de trabajar que
ayuda a la auténtica investigacion estudiantil, a partir de
interrogantes que los educandos consideren valiosos y que en
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buena parte hayan surgido de ellos mismos. Durante el desarrollo
optimo de un proyecto, los estudiantes exploran intereses,
generan preguntas, organizan su trabajo, buscan informacidn en
diversas fuentes, indagan directamente en la realidad, ponen en
movimiento sus concepciones y metaconcepciones, las
confrontan con informacién nueva y las enriquecen o
transforman, comunican resultados, hacen  propuestas,
eventualmente desarrollan acciones de cambio, etc. El trabajo por
proyectos favorece la integraciéon de disciplinas y, mas alla,
puede incorporar componentes interdisciplinarios vinculados a la
toma de decisiones, el disefio de propuestas y la participaciéon en
acciones sociales.

En resumen, consideramos con Pozuelos (2007) que el trabajo
por proyectos rompe la pasividad propia de otros modelos del
cddigo disciplinar, en los que el alumnado recorre distintas
actividades y conocimientos deshilvanados unos de los otros, sin
un hilo conductor y sin tener claro qué relacidon existe entre ellos
y en qué medida les afecta para su vida y su formacion. Gracias a
los proyectos, se estimulan competencias y habilidades como: la
busqueda y gestion de la informacidn, el pensamiento creativo y
critico, el tratamiento de problemas reales, la negociacion de
significados, la colaboracion entre iguales, la elaboracion de
informes y procesos de heteroevaluacion y autoevaluacion.

Area (2005a), representa de una forma esquematica las fases
del proceso de trabajo por proyectos (Esquema 2.3.1.).

Moursund (1999), establece que los objetivos del aprendizaje
por proyectos para el estudiante mediante la utilizacién de las
TIC son numerosos, y generalmente incluyen los siguientes:

e Desarrollar competencias. Para los estudiantes el objetivo
del proyecto es aumentar su conocimiento y habilidad en
una disciplina o en un érea del contenido interdisciplinario.
Con frecuencia, cuando se realiza un proyecto, el estudiante
alcanza un nivel de habilidad elevado en el area especifica
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que esta estudiando y hasta puede convertirse en la persona
que mas sabe en el aula sobre un tema especifico.

o [ncrementar las capacidades mentales de orden superior,

capacidad de andalisis y de sintesis. Esto se logra cuando el
proyecto es un desafio a los conocimientos que posee el
alumnado y en, consecuencia, favorece el desarrollo de
estas habilidades.

e Participar en un proyecto. El proyecto ayuda a que los

estudiantes incrementen su conocimiento y habilidades para
emprender una tarea desafiante que requiera un esfuerzo
sostenido durante un periodo de tiempo considerable.
Normalmente los estudiantes, cuando trabajan en un
proyecto, aprenden a asumir responsabilidades de forma
individual y colectiva para que el equipo complete con
¢xito la tarea. Los estudiantes aprenden los unos de los
otros.

PLANTEAR UN PROBLEMA O SITUACION

PROBLEMATICA
EXTRAER CONCLUSIONES FORMAR EQUIPOS Y ELABORAR UN
GLOBALES DEL GRUPO DE PLAN O PROYECTO DE TRABAJO
CLASE
PRESENTAR ¥ DEBATIR LAS BUSCAR, SELECCIONAR DATOS E
SOLUCIONESITRABAJOS INFORMACIONES EN MULTIPLES
ELABORADOS FUENTES

ANALIZAR LA INFORMACION Y J

ELABORAR SINTESIS EN FORMATOS
DIVERSCS

Esquema 2.3.1. Fases del proceso del trabajo por proyectos. (Area,
2005a).



Una perspectiva constructivista e investigadora sobre los cursos universitarios
en red

o Aprender a usar las TIC. Los estudiantes incrementan el
conocimiento y la habilidad que tienen en las TIC a medida
que trabajan en el proyecto. Un proyecto puede disefiarse
con el objetivo especifico de alentar en los estudiantes la
adquisicion de nuevas habilidades y conocimientos en las
tecnologias.

o Mejorar las habilidades de investigacion. El proyecto
requiere la utilizacidén de aptitudes para investigar y ayuda a
que éstas se desarrollen.

e Aprender a autoevaluarse y a evaluar a los demds. Los
estudiantes incrementan su habilidad de autoevaluacion
responsabilizandose de su propio trabajo y desempeiio.
Aprenden también a evaluar el trabajo y desempefio de sus
compafieros y a darles retroalimentacion.

o Comprometerse en un proyecto. Los estudiantes se
comprometen activa y adecuadamente a realizar el trabajo
del proyecto, por lo que se encuentran internamente
motivados. Esta es una meta del proceso. El docente, de
este modo, puede realizar observaciones diarias que le
permitan establecer si el estudiante estd comprometido con
la tarea y colabora. También puede solicitar a sus
estudiantes que lleven un diario en el que hagan
anotaciones sobre su trabajo especifico y sus contribuciones
al proyecto del grupo, pidiéndoles que se lo presenten
periodicamente.

o Ser parte de una comunidad académica. Toda la clase -los
estudiantes y el profesor- se convierten en una comunidad
académica, en la que se trabaja cooperativamente y
aprenden unos de otros. Esta comunidad académica a
menudo se expande para incluir padres, alumnos de otras
clases y otras personas.

o Trabajar en ideas que son importantes. El proyecto debe
enfocarse en ideas que sean importantes y en temas que
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tengan continuidad y que sean relevantes para el profesor,

el estudiante, el colegio o el distrito escolar. Por ejemplo, la

comunicacion, la competencia matematica, la resolucion de
problemas en forma interdisciplinaria o la alfabetizacion
cientifica deben ser algunas de las metas de los proyectos.

En cuanto a los proyectos de investigacion, desde la
perspectiva del proyecto curricular Investigando Nuestro Mundo
(Canal, Pozuelos y Travé, 2005), podemos definir la
investigacion escolar como: estrategia de ensefianza en la que,
partiendo de la tendencia y capacidad investigadora innata de los
estudiantes, el docente orienta la dinamica del aula hacia la
exploracion y reflexidn conjunta en torno a las preguntas que los
estudiantes se plantean sobre los componentes y los fenémenos
caracteristicos de los sistemas de su entorno, seleccionando
conjuntamente problemas sentidos como tales por el estudiante y
disefiando entre todos los planes de actuacion que pueden
proporcionar los datos necesarios para la construccion
colaborativa de soluciones a los interrogantes abordados, de
manera que se satisfaga el deseo de saber y de comprender de los
estudiantes y, al mismo tiempo, se avance en el logro de los
objetivos curriculares prioritarios.

En este sentido, los proyectos de investigacion se organizan
en torno a secuencias de actividades que incorporan y organizan
procesos de planificacion, procesos de busqueda de informacion,
procesos de construccidon y procesos de evaluacion. A
continuacion y de acuerdo con Caiial (2006) podemos describir
las actividades correspondientes a estas fases:

e Los procesos de planificacion incluyen actividades de los
siguientes tipos:
Q Actividades de orientacion. Dirigidas a seleccionar
entre todos y a hacer propios los objetos de estudio a
investigar, interrogantes relativos al medio.
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Q Actividades de expresion y contraste de los
conocimientos iniciales de los alumnos sobre el
objeto de estudio elegido. Dirigidas a promover la
reflexidon sobre dicho objeto de estudio, asi como la
expresion 'y contraste de los conocimientos
personales, hipotesis y dudas de los alumnos,
debatiendo al respecto y especificando qué saben
inicialmente y qué quieren saber.

Q Actividades de  planificacion  del  estudio.
Actividades en las que se decide entre todos qué
cuestiones y dudas concretas se van a investigar y
qué se va a hacer para aclararlas y llegar a acuerdo.
Se especifica en alguna medida (dependiendo de la
edad y capacidad para ello de los alumnos), qué se
hara ante cada cuestidn, quién lo realizard, como y
cuando.

Los procesos de busqueda incluyen actividades mediante
las que se lleva a cabo lo planificado para dar respuesta a
los interrogantes planteados:

Q Actividades de exploracion de las fuentes de
informacion previstas, mediante los procedimientos
acordados: observacion, encuesta, experiencia, etc.

Q Actividades de seleccion y registro de la
informacion pertinente en la forma planificada.

Los procesos de construccidén estan dirigidos a trabajar
con la informacién ahora disponible, de forma que los
alumnos la elaboren 'y, relaciondndola con sus
conocimientos iniciales, avancen en la reconstruccion
complejizadora de sus esquemas de comprension y de
actuacion en su entorno vivencial. Incluye los siguientes
tipos de actividades:

Q Actividades de construccion especifica. Dirigidas a
trabajar con la informacion obtenida, resumiendo,
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debatiendo, comprendiendo, interpretando,
criticando, argumentando, relacionando,
concluyendo, etc., para dar una respuesta valida a las
preguntas investigadas.

Q Actividades de construccion general. Orientadas a
consolidar y generalizar los aprendizajes concretos
conseguidos. Lo aprendido se relacionard ahora con
otros problemas, conocimientos y contextos,
estableciendo nuevos nexos, y se consideraran
también en relacion con problemas de caracter mas
general, integrandose en esquemas de comprension
y de actuacion personal y colectiva mas amplios.

Q Actividades de comunicacion. Utiles para promover
que los alumnos profundicen, asienten y valoren los
procesos seguidos y los aprendizajes realizados, al
tener que comunicarlos a otros (charla, exposicion,
Internet, teatro, etc.).

e Los procesos de evaluacion incluyen actividades dirigidas
a comprender y valorar las distintas tareas, momentos y
resultados del proceso desarrollado.

Q Actividades de seguimiento y revision. Se analiza lo
que se va realizando: los planes de trabajo, las
actuaciones  personales o  grupales, los
procedimientos e instrumentos, las dificultades, los
logros, los fracasos.

Q Actividades de elaboracion de conclusiones. Se
llega a conclusiones personales y grupales: a) para
que cada alumno aprenda a aprender en interaccion
con otros y con los aspectos de la realidad
investigados y b) para mejorar la ensefianza.

Para finalizar nos identificamos con LaCueva (1998)
cuando subraya que: “aunque a veces se considera una moda o,
peor aun, se convierte en un mito, la ensefianza por proyectos
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resulta una estrategia imprescindible para lograr un aprendizaje
escolar significativo y pertinente”.

b) Las webquest.

“La ensefianza y el aprendizaje por investigacion
disponen en las tecnologias de la informacion de una de sus
mejores herramientas. En concreto, las webquest poseen un
enorme potencial de innovacion de la ensefianza, aunque
gran parte de las existentes apenas desarrolla esas
posibilidades”.

(Pozuelos y Traveé, 2007).

Fainholc (2004) y Adell (2004), opinan que las webquest
permiten desarrollar y fortalecer los procesos intelectuales
basados en el analisis, sintesis y evaluacion de la informacion.

Se trata, por tanto, de una estrategia de ensefianza en linea
de corte claramente constructivista, en la que se le da mas
importancia al descubrimiento y a la elaboracion de la
informacion por parte del estudiante que a las explicaciones del
profesor, ausentes practicamente en todo el proceso. La tarea del
profesor no es proporcionar conocimientos, pues éstos son
adquiridos por los propios alumnos, sino ayudar a buscar,
seleccionar, comprender, elaborar, sintetizar... la informacion. En
definitiva, se trata de una busqueda didéctica, un viaje intelectual,
una aventura de conocimiento (Adell, 2003 y 2004, Cabero y
Gisbert, 2005) o, en palabras de Yoder (1999), un tipo de unidad
didactica... que incorpora vinculos a la World Wide Web. En este
tipo de estrategias se les presenta a los estudiantes un escenario y
una tarea, normalmente un problema para resolver o un proyecto
para realizar. Los estudiantes disponen de los recursos de Internet
y se les pide que analicen y sinteticen la informacion y lleguen a
sus propias soluciones creativas.

De acuerdo con Valverde (2008a), una webquest propone
tareas didacticas factibles y atractivas para los estudiantes
durante un proceso en el cual haran tareas con informacion:
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analizar, sintetizar, comprender, transformar, crear, crear nueva
informacion, publicar, compartir, crear y juzgar, etc.

Una webquest es, pues, un tipo de actividad basada en
presupuestos constructivistas del aprendizaje que utiliza el trabajo
en grupo por proyectos y la investigacidn como estrategias
basicas de enseflanza-aprendizaje. Con el desarrollo de esta
actividad, los estudiantes pueden realizar una amplia gama de
actividades como leer, comprender y organizar informacion
seleccionada de Internet o de otras fuentes, organizar la
informacion recopilada, elaborar hipdtesis, valorar y enjuiciar
ideas y conceptos, producir dibujos, presentaciones multimedia,
objetos fisicos, manejar aparatos diversos, entrevistar a sus
vecinos, entre otras. (Cabero y Gisbert, 2005). Las webquest
definen un modelo diferenciado de ensefianza por investigacion
en la era digital, pero tiene una serie de riesgos como: la
aplicaciéon rigida y cerrada de su estructura, la excesiva
simplificacion de las tareas, la focalizacion en objetos de estudio
extracurriculares y episddicos, o bien, la simple aplicacion de
recursos elaborados. (Pozuelos y Travé, 2007).

Autores como, Yoder (1999) sefialan que es una actividad
orientada a la investigacion, en la que parte o toda la informacion
con la que interaccionan los estudiantes proviene de Internet. Una
caracterizacion muy proxima a la de Martinez Bonafé y Adell
(2003), para los que éstas son un tipo de actividad didéctica
basada en presupuestos constructivistas y que utiliza el trabajo en
grupo por proyectos y la investigacion como procedimientos
basicos de ensefianza aprendizaje.

Adell (2004; 2005), matiza que es un tipo de actividad
didactica que permite a los estudiantes desarrollar un proceso de
pensamiento de alto nivel; se trata de hacer algo con la
informacion: sintetizar, analizar, comprender, juzgar, transformar,
valorar, entre otras. Ademads, se trata de una estrategia en la que
se le da mas importancia al descubrimiento y a la elaboracion de
la informacion por parte del alumno que a las explicaciones del
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profesor, ausentes practicamente en todo el proceso. La tarea del
profesor no es proporcionar conocimientos, pues ¢stos los
adquieren los estudiantes en contacto directo con fuentes
seleccionadas, el profesor debe ayudarles a buscar, a seleccionar,
a comprender, a elaborar, a sintetizar, etc. la informacion y a
adquirir hébitos de trabajo intelectual que les permitan en el
futuro a seguir aprendiendo. En definitiva, es una busqueda
didactica, un viaje intelectual, una aventura de conocimiento que
incorpora vinculos a la World Wide Web, idea proxima a la
expresada por Pozuelos (2006) que sefiala que las webquest
intentan articular la practica educativa a partir de proyectos de
trabajo y que tienen en la investigacion y en el empleo de las TIC
sus descriptores mas relevantes.

Para Blanco y otros (2004), las webquest constituyen una
técnica didactica que trata de aprovechar muchas de las ventajas
de Internet: fomentar el trabajo cooperativo, interdisciplinar
(muchas tareas de las webquest involucran varias 4reas de
conocimiento) aumentar la motivacion de los estudiantes y sus
posibilidades de interaccion.

La webquest son publicaciones web elaboradas
generalmente por el docente con la finalidad de ofrecer al
estudiante una guia para desarrollar actividades de aprendizaje y
de investigacion sobre informacidn y contenidos que, en su
totalidad o en gran parte, son accesibles a través de Internet.

Por su parte, Dodge (1995), sefialaba que las webquest
permiten para que los estudiantes hagan buen uso del tiempo, se
enfoquen en utilizar informacién mas que en buscarla, y en
apoyar el desarrollo de su pensamiento en los niveles de analisis,
sintesis y evaluacion. En este sentido, las webquest pueden ser
oportunas para los estudiantes porque €stos (Area, 2004):

o Adoptaran roles en los que tal vez descubran vocaciones,
habilidades o potencialidades. En algunas webquests los
estudiantes, por ejemplo, son periodistas, historiadores o
profesores de arte. Eso les acerca a esas profesiones y a
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esas disciplinas y en ese acercamiento los alumnos
descubren sus propias motivaciones intelectuales o sus
inquietudes profesionales.

0 Trabajaran transformando la informacion y ello activara
habilidades cognitivas complejas.

o Las experiencias de aprendizaje de las webquest pueden
preparar a los estudiantes para experiencias similares y
reales y eso les proporciona mayores y mejores recursos
para integrarse en sociedad y desarrollarse con éxito. Un
éxito por otra parte que no han aprendido solos, sino a base
del trabajo cooperativo.

También, Ortiz (2004), reflexiona en esta linea sefialando

que las webquest:
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= Acercan al mundo real.

= Motivan al alumnado.

» Fomentan el aprendizaje cooperativo.

= Trabajan por metodologia de Proyectos.
= Su trabajo va destinado al medio social.

Adell (2004), indica que las caracteristicas mas definitorias de
una webquest son:

Caracteristicas que afectan a los estudiantes:

o Se basa en el tratamiento y utilizacion selectiva de la
informacion que proviene principalmente de la red
Internet, y no en la mera reproduccion de ésta.

o Centra todo el protagonismo del proceso de ensefianza-
aprendizaje en el estudiante, puesto que éste posee el
control del mismo.

o Requiere, por parte de los estudiantes, de un
compromiso real de trabajo en grupo, pues les exige la
puesta en comun de los conocimientos adquiridos para
poder desarrollar el proyecto planteado.
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O Acentia la importancia de saber “a priori” los
conocimientos previos de los estudiantes para poder
facilitar su progreso en la tarea planteada.

Caracteristicas que afectan a los docentes.

o Deben plantearse proyectos o problemas que requieran
de una solucion “real”, es decir, referidos a situaciones
que obedezcan a necesidades o situaciones concretas.

a Deben desempeiiar las funciones de guias y orientadores,
ofreciendo a sus estudiantes pistas que les ayuden a
construir ¢l conocimiento, teniendo en cuenta sus
experiencias previas.

a Deben despertar el interés del estudiante por la actividad,
proponiendo la realizacidon de tareas de manera creativa
y motivadora.

o Deben ofrecer a los estudiantes recursos suficientes para
que les ayuden a desarrollar las tareas asignadas.

o Deben mostrarse a los estudiantes los criterios de
evaluacion que guiaran toda la actividad desde el inicio
de la misma, de manera clara y detallada.

En una perspectiva algo mas transmisiva una webquest se
concreta en un enunciado de una practica de busqueda de
informacion en Internet, que realiza el profesor para trabajar un
tema o concepto especifico de una (o varias) asignaturas, y que
tiene que tener claramente definido al menos una tarea (lo que los
alumnos de forma individual o en grupo tienen que hacer), unos
recursos (fuentes de informacion o U.R.L.) donde encontrar los
datos necesarios para llevar a cabo el trabajo, el modo de llevarla
a cabo (proceso) y la descripcion del mecanismo con el se les va
a evaluar. (Blanco, 2004). En el esquema 2.3.2, reflejamos su
estructura.

Estamos haciendo referencia, pues, a una actividad basada
en la utilizacion del la Red como una herramienta de trabajo en la
que se propone una metodologia indagatoria, a partir de un
conjunto de tareas en torno a un tema motivador para los
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estudiantes y que les permite poner en practica diferentes
capacidades intelectuales y sociales, dirigiendo su esfuerzo a la
realizacidén de un proyecto o la resolucion de un problema. Los
estudiantes acceden a la actividad a través de la Web y llevan a
cabo una serie de interacciones tomando como elementos de
partida los objetivos que se persiguen y abordando las tareas
especificadas con los recursos que cuentan y sabiendo cuéles son
los criterios de evaluacion.

Es por tanto, una opcion metodoldgica que potencia
fuertemente la actividad de los estudiantes y su compromiso con
las tareas.

A tenor de lo expuesto, las webquest pueden caracterizarse
como un tipo de metodologia que incorpora caracteristicas que
podemos resumir en los siguientes puntos:

o Fomento de la interactividad, por la propia naturaleza
del medio y las tareas a realizar.

0 Promocion de la cooperacion: trabajo en y entre
grupos, asi como la adopcidn de distintos roles.

o Aprendizaje autébnomo: el alumno debe asumir
responsabilidades y el profesor es més un colaborador.

o El aprendizaje no es meramente reproductivo, sino que
se sigue un modelo constructivo en el que el alumno
elabora su propio conocimiento a partir de la
interaccion con los recursos y con los demas.

o Actividades de naturaleza interdisciplinar y
oportunidad de tratamiento de los temas transversales.

Sin duda, en definitiva, un magnifico recurso didactico para
promover que los estudiantes sean activos protagonistas en la
construccidn de sus conocimientos. (Falcon y otros, 2008).
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Esquema 2.3.2. Estructura de una webquest.

¢) La elaboracion de mapas conceptuales interactivos.

Segin, Novak y Gowin (1999), los mapas conceptuales
tienen por objeto representar relaciones significativas entre
conceptos en forma de proposiciones. Una proposicion consta de
dos 0 mas términos conceptuales unidos por palabras para formar
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una unidad semantica. En su forma mas simple, un mapa
conceptual constaria tan so6lo de dos conceptos unidos por una
palabra de enlace para formar una proposicion.

La enciclopedia de conocimiento abierto Wikipedia® define
el mapa conceptual como una técnica usada para la
representacion grafica del conocimiento. Un mapa conceptual es
una red de conceptos. En la red, los nodos representan los
conceptos, y los enlaces las relaciones entre los conceptos en
forma de flechas etiquetadas.

Del Castillo y Barberan (2001) indican que es una
herramienta de asociacion, interrelacidon, discriminacion,
descripcion y ejemplificacidon de contenidos, con un alto poder de
visualizacion.

Segin, Novak (2000), los principales elementos que
componen un mapa conceptual son los siguientes:

o Concepto. Se entiende por concepto la palabra o
término que manifiesta una regularidad en los hechos,
acontecimientos ideas y/o cualidades.

o Proposicion. Se establece a partir de la union de dos o
mas conceptos ligados por palabras de enlace en una
unidad semantica. Corresponde a la unidad principal
del significado.

o Palabras de enlace. Son palabras que unen los
conceptos y sefialan los tipos de relacion existente
entre ellos.

En el esquema 2.3.3, se describe la estructura de un mapa
conceptual.

También queremos mencionar que a veces se emplea el
término mapa conceptual en un sentido mas amplio, como

®Su direccion web es: http://es.wikipedia.org/wiki/Mapa conceptual
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esquema o diagrama grafico que representa ideas, conceptos,
datos o relaciones entre ellos.

Estrada y Febles (2000), sefialan que los  mapas
conceptuales resultan muy futiles en las diversas etapas del
proceso educativo.

e En la “planificacién”, como recurso para organizar y
visualizar el plan de trabajo, evidenciar las relaciones
entre los contenidos y resumir esquematicamente el
programa de un curso.

e En el “desarrollo”, como una herramienta que ayuda a
los estudiantes a captar el significado de los materiales
que pretenden aprender.

Mapas
Conceptuales

T ayudan a
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representan "Preguntas
v necesario  ———¥ | Clave”
incluye — | Conocimiento | ———— Para responder

Sentimientos o |4——— Organizado
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P \es i
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_— por de Enlace formar Y \\
son .
\ Ensefianza LA
. Eficiente Personales
estan
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Percibidas o \ Sociales
Patranes Etiquetados A
Estructuradas Unidades Enlaces “'E'f;:';g'"z‘";“
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con
en Sa \
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Esquema 2.3.3. Estructura de un mapa conceptual. (Novak y Cailias,
2000).

e En la “evaluacidon”, como recurso para la evaluacion
formativa. Permite '"visualizar el pensamiento del
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alumno", para asi, corregir a tiempo posibles errores en
la relacion de los conceptos principales.

Por ultimo, queremos resaltar que este tipo de actividad es
muy interesante en los disefios e implementacion de cursos en red
de orientacién constructivista e investigadora al favorecer la
comprension significativa y las relaciones semanticas entre
conceptos orientando al estudiante en la construccion del
conocimiento significativo.

d) Debates y foros de discusion.

En ellos debe primar la discusion, el didlogo abierto de
caracter formal y el intercambio de ideas y experiencias de los
estudiantes. El profesor serd el moderador del debate,
interviniendo en ¢él tan solo para guiar el discurso, dinamizar la
participacion de todos en las propuestas formuladas por sus
compafieros y colaborar en la construccion de las conclusiones
finales.

El debate puede organizarse a partir de una experiencia o
documentacidn previa y en torno a una cuestidbn que presente
diferentes partes o puntos de vista a tratar. (Cabero y Pérez,
2005).

Estas actividades digitales fomentan el intercambio de
opiniones y el andlisis, a veces profundo, del objeto de estudio
propuesto para el debate en linea. También posibilita la
comunicacion entre los profesores y los estudiantes y la de estos
entre si; difundir las propias ideas y experiencias cotidianas;
valorar las aportaciones de compafieros y contrastar diferentes
puntos de vista, hechos y teorias opuestas; desarrollar el
pensamiento critico; y adquirir nuevas competencias tecnoldgicas
con su utilizacion. Ademas, permite a los alumnos la defensa de
sus propias ideas, la critica de contraposiciones, la negociacion
social y la construccién de comunidades de conocimientos y
experiencias compartidas.
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En resumen, coincidiendo con Hugo (2006), el foro en linea

crea un entorno favorable para el funcionamiento eficaz de
comunidades online. Y entre sus ventajas, siguiendo el mismo
autor, tenemos:

Favorecer la comunicacion personal y ayudar a
desarrollar el sentido de una comunidad de aprendizaje.
El foro es un espacio que facilita la interaccion social. Los
alumnos pueden mantener didlogos, con cierta carga
afectiva, donde expongan sus experiencias personales
cotidianas.

Ayudar en las relaciones e intercambios de cardcter
social y promover el aprendizaje colaborativo. El aspecto
social de los grupos en el foro online es un factor que
contribuye a enriquecer el ambiente para el aprendizaje
colaborativo, apoyando de este modo los procesos
comunicativos e interactivos de ensefianza y aprendizaje.
Construir el conocimiento en grupo. En un foro virtual los
estudiantes pueden jugar multiples roles. En este espacio
se puede facilitar el didlogo en grupo, cooperar o
colaborar en un proyecto de trabajo y ayudar a otros
compaiieros a lo largo del proceso teleformativo.
Impulsar un mayor grado de interactividad entre los
participantes. Este recurso web puede ayudar a mejorar el
intercambio libre de pensamientos a través de la
retroaccion que se hace sobre las ideas que se aportan.
Permitir al estudiante moderar la comunicacion en los
procesos teleformativos. En los escenarios educativos
presenciales es el profesor quien tiene asignada la funcion
de moderar el discurso. En el foro virtual, no es solo el
tutor quien asume el rol de lider en la moderacion de los
discursos. Las responsabilidades del moderador se
distribuyen entre la comunidad de estudiantes, obteniendo
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¢stos una mayor implicacidon y responsabilidad en sus
participaciones.

o Ayudar a los discentes a encontrar soluciones ante
problemas educativos. Una de las funciones que se le
atribuye al foro omline es la de vehiculo para resolver
asuntos relacionados con los elementos propios de las
actividades programadas en un curso de e-learning.

e Permitir una participacion activa y una discusion
reflexiva sobre el contenido de los materiales. Este
recurso telemdtico ofrece a los estudiantes la oportunidad
de interactuar con los materiales de estudio de una manera
activa.

e) Simulaciones y juegos de rol.

Una simulacién educativa puede ser definida como
actividad para promover el aprendizaje a través de la interaccion
de un modelo basado en algun fenomeno o actividad. No solo
reproduce un fendomeno, también lo simplifica por omisidn,
cambio o incorporacion de caracteristicas. Tiene como finalidad
favorecer el aprendizaje por indagacion y desarrollar las
habilidades implicadas en la investigacion de un fenomeno de
naturaleza fisica o social. Proporcionan un entorno de aprendizaje
abierto y altamente interactivo, basado en modelos reales
(Valverde 2008b). Con estos programas el usuario tiene
posibilidades para la experimentacion y el contraste de variables.
Posee la ventaja de no perder realismo, aunque actue de modo
virtual, con lo que ello supone de economia de esfuerzo, tiempo,
riesgos y dinero para el proceso de ensefianza. La mejor
simulacion educativa no tiene por qué ser aquella que posea una
representacion mas exacta de la realidad, ya que gracias al uso de
modelos simplificados los alumnos pueden aprender a resolver
problemas, ejecutar procedimientos, llegar a comprender las
caracteristicas esenciales de un fendémeno y como controlarlo, o
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aprender como actuar en determinadas situaciones (Hill, Carl, y
Champagne, 2006). En cada caso, el propodsito es ayudar a los
alumnos a construir sus propios modelos mentales de los
fenémenos y los procedimientos, asi como proporcionarles
oportunidades para explorar, practicar, evaluar y mejorar los
modelos de un modo seguro y eficiente. Esto se consigue cuando
los modelos estan simplificados. Ademads, las simulaciones
educativas pueden afiadir elementos que no estan presentes en la
realidad.

En la misma linea de pensamiento, Garcia Aretio (2008a),
indica que las simulaciones tratan de representar de la forma mas
creible posible situaciones y procedimientos de la vida real que
pudieran aplicarse a cualquier ambito del saber. Los ensayos,
modelos, mundos virtuales, etc., pueden permitir aprendizajes a
través de la aplicacion practica de tareas. Las simulaciones
podrian ser fisicas (simular objetos o fenomenos), situacionales
(simular situaciones, acontecimientos, hechos en los que el
estudiante formaria parte de la situacion con un rol determinado),
procedimentales (que simulan secuencias en la resolucion de un
problema) y procesuales (simulan procesos que no son facilmente
visibles).

Segn, Torres (1997), estos recursos poseen unas
indudables ventajas, pero también inconvenientes que resefiamos
en la tabla 2.3.1.

Por otra parte, Valverde (2008b), indica que una simulacién
es adecuada para favorecer la comprension de ideas y conceptos
abstractos, asi como para el aprendizaje de estrategias o la
adquisicion de una vision global de una determinada realidad.
Una buena simulacién es capaz de generar pensamientos y
sentimientos profundos en sus participantes.

Siguiendo al mismo autor, las simulaciones son idoneas
para manipular y modificar, segiin las necesidades educativas del
momento, las variables espacio-temporales. En una simulacion se
puede jugar con el tiempo y el espacio. Las simulaciones nos dan
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la oportunidad de acelerar los efectos de una decisién que podria
necesitar un periodo de tiempo muy dilatado y, por consiguiente,
los estudiantes pueden conocer el impacto potencial de
determinadas acciones presentes en un futuro (o pasado) mas o
menos lejano. Por ultimo, las simulaciones son utiles para
situarnos en un lugar o en un tiempo donde seria imposible tener
una experiencia directa. Son muy vélidas para ayudar a
comprender procesos que estdn fuera de nuestro entorno vital.
Las simulaciones son experiencias de inmersion, que encajan
mejor para aquellos contenidos que necesitan ser aprendidos en
contexto y que requieren la participacion activa en la resolucion
de problemas.

En definitiva, la implementacién de simulaciones en el
ambito telematico ofrece una variedad de posibilidades didacticas
muy interesantes: representar procesos complejos, ensayar
procedimientos para la resolucion de problemas; potenciar la
creatividad y el pensamiento divergente; mostrar las posibles
interacciones de fendmenos y experimentos socio-naturales;
ampliar el campo de experiencias de los estudiantes; realizar
juegos de rol interactivos en escenarios educativos; comprender y
analizar procesos educativos dificiles de observar en la realidad y
ayudar a tomar decisiones. Todas ellas interesantes e-actividades
que permiten el aprendizaje significativo.
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VENTAJAS

INCONVENIENTES

Se experimenta sobre
sucesos que no se podrian
comprobar de otra
manera.

Se puede confundir el modelo con
la realidad.

Se aprende a planificar
ante contextos ordenados
e inciertos.

Los docentes pueden no facilitar
una ZDP adecuada ante el
problema.

Se promueven técnicas
creativas para la
resolucidn de problemas.

Posibilidad de excesos en cuanto a
juego.

Se simulan los peligros
sin tener que padecerlos

Problemas demasiado alejados de
los discentes.

realmente (funcion

vacuna, segun nuestra

terminologia).

Permite 1la toma de | Posibilidad de decisiones erroneas

decisiones.

a partir de aprendizajes de
conceptos equivocados.

| Aumenta la motivacion discente.

| Permite a los alumnos elaborar conclusiones propias.

Favorece la retroalimentacion constante, inhibiendo los errores
graves y aumentando la sensacion de seguridad.

Facilita el analisis de los problemas y la capacidad de distinguir
los elementos principales de los secundarios.

Tabla 2.3.1. Ventajas e inconvenientes de las estrategias de simulacion.
(Torres, 1997).

En cuanto a los juegos de rol en particular, el profesor-tutor
presenta en ellos una situacion problemadtica al grupo, en la que
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intervienen diferentes personajes generalmente opuestos. Cada
miembro del grupo escoge un personaje y actia de forma
andnima tal como lo haria el personaje en la realidad. El resultado
del juego puede ser una presentacion colectiva, un informe o el
mismo proceso de discusion. Estas e-actividades permiten al
discente aplicar sus conocimientos tedricos a una situacion real,
simulada, a la vez que se promueve la comprension de la posicion
y actitudes de las personas ante ciertos conflictos.

f) Actividades relacionadas con el software social.

Son aquellas que se orientan a la utilizacidn y/o elaboracién
de herramientas relacionadas con el software social o con la
actual web 2.0.

Como indica la enciclopedia wikipedia’, el software social
engloba a un conjunto de herramientas de comunicacién que
facilitan la interaccion y colaboracion por medio de convenciones
sociales. No son propiamente aspectos de programaciéon. Estas
herramientas engloban correo electrénico, lista de correo
electronico, mensajeria instantdnea, bitdcoras de red, wikis,
grupos de noticias, social bookmarks, folcsonomia, asi como
cualquier otro tipo de comunidad virtual en red.

Por su parte, el concepto Web 2.0 debe su origen a unas
ideas a mediados de 2004 entre los equipos de O'Really Media y
MediaLive International, dos empresas dedicadas a la produccion
de eventos, publicaciones y conocimientos sobre las tecnologias
digitales®.

La Web tradicional se basa, segiin Scolari y otros (2006),
en un espacio de publicacion corporativo y de servicios. Las

"Direccién web: http://es.wikipedia.org/wiki/Software_social

¥ Para més informacién sobre Web 2.0 se puede consultar:

Web 2.0 Conference 2004: http://www.web2con.com/web2con/

Web 2.0 Conference 2005: http://www.web2con.com/pub/w/40/coverage.html
Web 2.0 Conference 2006: http://www.web2con.com/
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comunidades de usuarios se formaban porque se ofrecian
servicios, pero existian pocos espacios para que los miembros
publicaran sus contenidos. Solo se podia consumir. La Web 2.0
propone la participacion abierta y gratuita basada en un software
en linea, permitiendo que el usuario pueda también convertirse en
generador de informacion.

Garcia Aretio (2007), apunta que la Web 1.0, era mas de
lectura y con paginas bastante estaticas y la 2.0 seria de lectura y
escritura con paginas dinamicas de contenidos abiertos; en la 2.0
cualquiera puede crear y la democratizacién de la edicion se hace
mas patente que con el paradigma Web anterior. En este sentido,
la l6gica de la web2.0 podria resumirse en dos caracteristicas,
segun Jiménez y Polo (2007):

1. Se basa en la elaboracion colectiva con una Unica salida
igual para todos los usuarios (wikipedia, etc).

2. O bien se fundamenta en un consumo individualizado
sobre un repositorio colectivo.

En resumen, la red estd cambiando. De ser un gran medio,
en el que la informacién se transmite y se consume, pasa a ser
una plataforma en la que se crea contenido, se comparte, se
reutiliza. (O Reilly, 2005).

Por otro lado, en una sociedad de cambios constantes los
estudiantes deben relacionarse con las nuevas herramientas
digitales. El estudiante de e-learning deberd dominar una serie de
destrezas: conocer cuando hay una necesidad de informacion,
identificar esta necesidad, saber trabajar con diferentes fuentes y
sistemas simbdlicos, dominar la sobrecarga de informacion,
evaluarla y discriminar su calidad, organizarla, tener habilidad
para la exposicion de pensamientos, ser eficaz en el uso de la
informacion para dirigir el problema y saber comunicar a otros la
informaciéon encontrada. Y estar capacitado para el
autoaprendizaje y el trabajo colaborativo. (Cabero, 1998, 2002,
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2006). Y todo ello conlleva el uso y dominio de instrumentos
tecnologicos para desarrollar su quehacer cotidiano profesional.

En los entornos telematicos deben disefiarse las actividades
digitales de manera que fomenten el uso y manejo basico de los
actuales recursos web, principalmente, las relacionadas con el
software social, con la web 2.09, como reflejamos en el
esquema 2.3.4. De este modo los estudiantes van adquiriendo las
competencias tecnologicas en aquellas habilidades necesarias
para gestionar y emplear los recursos telematicos (Internet,
herramientas de comunicaciéon sincrénicas y asincronicas,
aplicaciones de tratamiento de texto, imagen y video) tan
necesarios para su futuro académico y profesional.

® Fuente: http:/internality.com/web20/
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Actividades como participar en una lista de distribucidon
sobre una tematica cientifica, elaboracion y desarrollo de un blog
o wiki educativo, consultar bases de datos, tesis doctorales, libros
y revistas de investigacion en linea, manejo de slideshare', por
ejemplo, para difundir y compartir sus presentaciones e informes,
compartir sus enlaces en la web, es decir, sus marcadores
(bookmarks) en el ambito mundial (folksonomies) o crear, editar
y publicar sus libros electronicos (ebooks). Igualmente, publicar
sus fotografias y videos de experiencias didécticas y crear un
repositorio visual de acceso publico. Agregarse a canales RSS"
para estar actualizados de acontecimientos y eventos de caracter
cientifico o, como otras posibilidades, visitar virtualmente
museos, interactuar en simulaciones tridimensionales educativas,
consultar lugares geograficos a través de aplicaciones de
cartografia por satélite (satellite tools), etc.

Todo ello es de sumo interés ya que coincidimos con Area
(2005a) en que el aprendizaje debe ser un proceso constructivo
del conocimiento que el estudiante elabora a través de
actividades, aprendiendo a resolver situaciones problematicas en
colaboracion con otros compaiieros, en funcidn de su experiencia
en una situacion dada.

Las secuencias de actividades y e-actividades que hemos
descrito estan orientadas a la construccidon del conocimiento a

Slideshare  es un espacio gratuito donde los usuarios pueden enviar
presentaciones Powerpoint u OpenOffice, que luego quedan almacenadas en
formato Flash para ser visualizadas online. Es una opcién interesante para
compartir presentaciones en la red.

"RSS («Rich Site Summary» o «Really Simple Syndication»). Es un formato
basado en el XML de acuerdo a especificaciones de la "Wordd Wide
Consortium" que sirve para distribuir titulares de noticias y contenidos.
Gracias a RSS, el usuario dispone de los titulares de diferentes sitios web sin la
necesidad de conectarse uno por uno a todos ellos, sabiendo de esta forma qué
sitios web han sido actualizados. (Serrano, Roman y Cabero, 2005).
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partir de las ideas y experiencias personales en la resolucion de
problemas en contextos cercanos al estudiante. Pero también se
dirigen al fomento del aprendizaje autonomo; al desarrollo de
competencias relacionadas con la busqueda y al andlisis y
organizacion de informacion procedente de diversas fuentes,
entre otras. En definitiva, como apunta Area (2008), actividades
orientadas a la motivacion del estudiante para que se implique y
se esfuerce en querer aprender, la elaboracion de planes y
proyectos de trabajo destinados a la resolucion de situaciones
problematicas y el aprender a aprender por si mismos.

2.4. DISENO Y ORGANIZACION DIDACTICA DEL
MATERIAL MULTIMEDIA EN RED.

“Parece cierto que ahora, aquello que los pedagogos
hemos venido “predicando” desde hace décadas se va
convirtiendo cada vez mas en un principio asumido por la
mayoria. Nos estamos refiriendo a la consideracion de que
el centro de la actividad de la ensefianza ha de trasladarse
del profesor al estudiante y a que, de la transmision de
meros conocimientos, por importantes que éstos sean, ha
de pasarse al esfuerzo por parte de los docentes por
facilitar a los estudiantes la guia, las herramientas e
instrumentos necesarios para que éstos sepan buscar,
seleccionar, procesar, almacenar, etc., la informacion
valiosa que nos inunda”.

(Garcia Aretio 2008a:1).

Como punto de partida consideramos con Prendes (2003)
que la regla basica en el disefio y organizacién de cursos y
materiales para la ensefianza es que deben primar los criterios
pedagbgicos sobre los aspectos técnicos o estéticos, de manera
que, como indica Marques (1999) los entornos de teleformaciéon
ofrezcan a los estudiantes, ademas de informacidn, otras
funciones, tales como:
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Facilitar la obtencidon de materiales educativos.
Posibilitar la comunicacidn con otras personas.
Facilitar la realizacion de aprendizajes en linea.
Facilitar la realizacién de gestiones administrativas y
comerciales.
e Entretener y motivar.
Igualmente, coincidimos con Cabero (2001) en que los
materiales deben ser disefiados no centrandonos exclusivamente
en la organizacién de la informacion, sino que deben propiciar la
creacion de entornos de reflexion para el estudiante,
contemplando la posibilidad de enfatizar la complejidad de todo
proceso, potenciando el desarrollo del pensamiento critico, donde
el sujeto deba adoptar decisiones para la construccion de su
propio itinerario comunicativo, y favoreciendo al mismo tiempo
la participaciéon de los estudiantes en la comprension de la
resolucion de problemas”.
En este sentido, consideramos que el desarrollo de cursos
universitarios virtuales en los que el estudiante intervenga de
forma sustantiva en procesos de reflexion personal e indagacion
colaborativa implica la aceptacion y generalizacion de
determinados principios metodoldgicos actuales:
= La participacion activa del estudiante en la
construccion de su propio conocimiento,
promoviendo la colaboracion entre iguales;

* Impulsar el trabajo con las propias ideas de los
estudiantes;

= Partir de preguntas relevantes;

= Establecer dindmicas de debate, argumentacion y
negociacion;

* (Colaborar para aprender;

* Que el profesor adopte el rol de facilitador de los
procesos formativos;

* Emplear multiples fuentes de informacion;
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* Promover procesos de autoevaluacion vy
heteroevaluacion;

» Introducir nuevas pruebas de evaluacion, tanto
cualitativas como cuantitativas, basadas en la
reflexion y en la valoracion practica;

= Reflexionar criticamente para elaborar propuestas
de mejora; etc.

En esta misma linea de pensamiento, otros autores como:

Schwier y Misanchuk (1994), Wilson y otros (1995), Cacheiro
(1996), Cabero (2001, 2004a, 2004b, 2007), Barroso y Cabero
(2002a, 2002b), Moreno y Santiago (2003), Cebrian (2003)
Garcia-Valcarcel (2003), Area (2003a), Onrubia (2005) y Cabero
y Gisbert (2005), proponen, criterios para el disefio de los
programas audiovisuales, informdticos y multimedia para la
enseflanza, que podemos formular, en sintesis, como sigue:

a

Establecer como principio de referencia no la
reproduccion del conocimiento, sino su construccion; en
este sentido, la motivacion personal se convierte en un
elemento de alto valor para alcanzar el aprendizaje
significativo.

Debe partir de experiencias y situaciones reales que
permitan tanto su posterior transferencia como la
percepcion de la complejidad del mundo real. El
aprendizaje se construye a partir de la experiencia.
Ofrecer a los estudiantes multiples representaciones de
la realidad, para que de esta forma puedan percibir su
complejidad. Representaciones que deben
corresponderse con problemas reales y significativos,
contextualizados en ambientes reales.

Ofrecer materiales que desarrollen diferentes puntos de
vista sobre una problematica o forma de resolver un
problema.

Negociar las metas y objetivos instruccionales, no
imponerlas. Lo que nos lleva a asumir que pueden darse
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interpretaciones diferentes de la realidad, en funcion de
las construcciones individuales que puedan realizar los
propios estudiantes. Por otra parte, el profesor mas que
ser el presentador siempre experto, se convierte en
colaborador y estudiante.

Utilizar casos practicos que proporcionen diferentes
experiencias de aprendizaje ricas en contenidos Yy
contextualizadas.

Aplicar lo aprendido en diferentes situaciones. Las
simulaciones pueden resultar de gran interés en este
sentido.

El error se convierte en un elemento significativo para la
autovaloracién del proceso realizado, permitiendo al
mismo tiempo la reflexiébn para la mejora de los
resultados.

Estructurar la informacién con complejidad creciente e
integrada.

Potenciar la participacion activa y constructiva del
estudiante en la construccion del conocimiento.

Asumir como principio de trabajo la construccion
colaborativa del conocimiento, a través de la
negociacion social de los participantes en el proceso de
formacion.

Fomentar el desarrollo de practicas reflexivas, de
manera que las tareas de aprendizaje y el analisis de los
contenidos se centren en identificaciones y principios
unicos por parte de los estudiantes. Frente a la
memorizacién de los hechos se persigue la conexion
entre los mismos, mediante su investigacion por los
estudiantes.

Incorporar software de trabajo en grupo compartido,
zonas para el debate, la discusion y la complementacion.
Presentar materiales no completos que lleven al
estudiante a la busqueda de informacion en otros
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recursos, que pueden estar tanto dentro como fuera del
entorno telematico de aprendizaje colaborativo.
Indirectamente este tipo de actividades propiciara el
desarrollo de actividades de andlisis, busqueda,
interpretacion y seleccion de informacidn por parte de
los estudiantes.

o Utilizar guias visuales que faciliten al estudiante la
percepcion del recorrido seguido en su proceso de
formacion.

o Utilizar para la presentacion de la informacién mapas
conceptuales, mapas de competencias, diagramas,
esquemas, etc, como recurso habitual para promover la
comprension.

a Ubicar los elementos que realicen las mismas funciones
en el mismo lugar.

o Ofrecer al estudiante la posibilidad de poder elegir el
recorrido de aprendizaje, los sistemas simbolicos y el
tipo de material con el cual desea realizarlo.

a Disefiar la informacion para una navegacion libre por
parte del usuario y que al mismo tiempo garantice que
¢ste tenga que pasar por todos los nucleos significativos
de la informacion, no obviando ninguno de ellos; dicho
en otros términos, que presente una "falsa"
individualizacién de manera que se propicie una
tutorizacion mas efectiva.

a Incorporar distintas formas de representacion simbolica
(textual, grafica, audiovisual, icdnica...) y de
organizacion de la informacién en formato hipertexto.

0 Buscar la interactividad. Es decir, solicitar al estudiante
que realice algin tipo de actividad o tarea y que
reaccionen en la medida de lo posible ante la respuesta
del mismo.

o La evaluacion debe basarse en multiples perspectivas.
Los criterios de evaluacion que se asuman deben
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responder menos a principios de criterio-norma o
criterio-referencia, ya que no todos los objetivos seran
interpretados de la misma manera por los estudiantes y,
en consecuencia, la evaluacion y las técnicas e
instrumentos que se utilicen en ella deben percibirse
menos como elemento de control y mas como elemento
de autoanalisis.

Construir un entorno grafico atractivo y facil de usar. Es
decir, los materiales deben cuidar su disefio grafico,
deben resultar atractivos para el estudiante y su
utilizacion debe ser intuitiva.

Utilizar el “espacio en blanco”, es decir, aquel que no se
encuentra ocupado ni por textos, ni por graficos, ni por
iconos de ayuda, puede ser de gran ayuda para
relacionar o separar ideas, dar claridad en las
presentaciones, o ilustrar las relaciones.

Homogeneidad, que incorpore una estructura igual o
parecida a lo largo de toda la aplicacion.

Versatilidad, capaz de adaptarse a distintos tipos de
actividades dentro de la misma aplicacion.
Adaptabilidad, que permita un uso personalizado en
funcién de cada usuario.

Simplicidad: utilizar nodos de informacién claros y
precisos, sin necesidad de complicar la informacion con
otros elementos.

Coherencia: cada pantalla debe mostrar una coherencia
interna referente al discurso, el uso de colores, la
estructura, los graficos, los elementos de navegacion,
etc.

Simplicidad y claridad: el lenguaje y los elementos
estéticos deben evocar aquello que verdaderamente se
quiere que aprenda el estudiante en la interaccidon con el
programa.
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También, son interesantes y complementarias las
aportaciones de Cabero y Gisbert (2002) al sefialar los siguientes
principios:

Cuanto menos mas.

Con este principio los autores quieren indicar que el
material debe contener los elementos necesarios para el
desarrollo de la accion educativa sin que ello suponga la
incorporacidn de elementos innecesarios.

Este principio también debemos entenderlo en el
sentido de que mas informaciéon no significa mas
aprendizaje ni comprension de los contenidos por parte de
los estudiantes; el aprendizaje vendrd a partir de la
actividad cognitiva que realice el estudiante con la
informacidn, la estructura didactica en la cual lo insertemos
y las demandas cognitivas de la tarea que haga con el
material.

Lo técnico supeditado a lo didéctico.

Relacionado con el principio anterior, nos
encontramos con la necesidad de que lo técnico esté
supeditado a lo didéactico, de manera que no se introduzcan
excesivos virtuosismos que lleven al estudiante a distraerse
de la informacién clave y significativa y a perderse en los
detalles insignificantes; por otra parte, y como ya hemos
apuntado, la incorporacién de demasiados elementos
repercute en una presentacion mas lenta de la informacion,
con la consabida demora, repercutiendo directamente en el
aumento del aburrimiento y el desinterés por parte del
receptor.

Legibilidad contra irritabilidad.

La legibilidad del material web, es decir la facilidad
con que se capta y percibe la informacion por el usuario, es
uno de los elementos mas significativos a contemplar en el
disefio de contenidos formativos para la red. Desde nuestro
punto de vista, la legibilidad va a venir determinada por una
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suma de factores a los cuales nos referiremos
posteriormente y que va desde:

% El tamafio de la letra,

% La distribucion de los diferentes elementos en la
pantalla,

% Los colores utilizados,

% El tamafio de la pagina, etc.

Indirectamente, este principio nos va a llevar a
realizar una estructura de disefio de los materiales centrada
en el estudiante, que vendra caracterizado, entre otros
principios, por los siguientes:

¥ Que el estudiante pueda deducir con toda
facilidad qué debe hacer.
¥ Que pueda deducir qué esta pasando en el
entorno en funcién de las decisiones que vaya
adoptando.
Evitar el aburrimiento.

El aburrimiento se puede evitar con unos contenidos
de calidad y un disefio instruccional imaginativo y
dindmico. Ello se consigue percibiendo el entorno de
teleformacién de manera global e incorporando diferentes
elementos que ayuden al usuario en el desplazamiento por
el mismo, asi como respetando siempre dos principios a la
hora de su disefio: simplicidad, es decir, ubicar
exclusivamente la informacidn pertinaz y significativa, y
que la informacién que se presente sea coherente.
Interactividad.

La interactividad del entorno es una de las
caracteristicas fundamentales que debe cumplir todo
entorno de comunicacion destinado a la teleformacion y
¢sta debe de entenderse de forma que propicie la
interaccion con los contenidos y materiales de informacion,
de manera horizontal y vertical, y con todos los
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participantes en el mismo, sean éstos profesores, alumnos o
administradores del sistema.

El principio de la interactividad nos debe sugerir que
cualquier entorno teleformativo debe superar el simple
hecho de incorporar materiales, por muy bien realizados
que los mismos estén, sino que debe también de ofrecer la
posibilidad de que el estudiante realice diferentes
simulaciones y ejercicios que faciliten la comprension y el
dominio de la informacion.

La interactividad que se puede producir en el entorno
de teleformacion puede ser de diferentes tipos:
interactividad con los materiales, interaccion del estudiante
con el tutor e interacciébn del estudiante con otros
estudiantes. Y todas ellas tendremos que tenerlas previstas
en el disefio de nuestro material.

Flexibilidad.

Claramente relacionado con la interactividad estd el
principio de la flexibilidad, que se refiere a la posibilidad de
ofrecer un entorno que sea flexible para el acceso a los
contenidos, para la eleccidon de la modalidad de aprendizaje
y para la eleccion de medios y sistemas simbolicos con los
cuales el alumno desea aprender. En lineas generales
podemos decir que esta flexibilidad se puede poner de
manifiesto por diferentes aspectos:

% Posibilidad de que el estudiante pueda organizar
el desarrollo de la actividad formativa segin sus
propias necesidades.

%t Posibilidad de elegir los canales de
comunicacion, tanto sea estos sincronicos como
asincronicos.

% Enlaces a otros elementos de contenidos.

% Eleccion de los recursos formativos con los que
desea interaccionar.
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Participacién del usuario dentro del entorno de una forma

hipertextual, no lineal.

A la hora de construir un material distribuido en red,
tendremos en consideracion el realizar documentos que
propicien el desplazamiento del lector por el mismo y la
construccidn significativa de un nuevo texto por el usuario.
Esta hipertextualidad no debera de limitarse al texto, sin que
deberd propiciar también la conexidn e interaccion de los
diferentes elementos que utilicemos: texto, sonidos,
imagenes, animaciones, videos,...

En definitiva y como apunta Sancho (2008) el problema es
convertir las potentes y cada dia mas sofisticadas herramientas de
informacion y comunicacion en instrumentos para el aprendizaje
y el conocimiento. Es decir, convertir las TIC en TAC.

Pero, como apuntan diferente autores (Area, 2005a; De
Benito, 2006; Salinas, Pérez y De Benito, 2008), muchas de las
experiencias de aprendizaje en red se han dedicado a reproducir
los modelos de ensefianza-aprendizaje dominantes y asi pueden
encontrarse que muchos cursos y experiencias se basan
fundamentalmente en el modelo de ensefianza transmisivo/
tradicional o han organizado un sistema donde el docente es un
simple ejecutor de metodologias ya disefiadas y las TIC se
utilizan principalmente como espacio para la tutoria y como via
de acceso a materiales que el docente pone a disposicion de los
estudiantes.

En este sentido, a lo largo de nuestro estudio y experiencia
profesional hemos comprobado que sigue habiendo en el ambito
mundial, no s6lo ni especialmente en el espafiol, un predominio
de cursos universitarios telematicos que no asumen ni promueven
en la practica muchos de los principios antes mencionados.

La investigacion que describimos en el siguiente capitulo
puede resultar interesante para analizar y valorar el nivel de
fundamentacion didactica y los principios metodoldgicos de
cualquier curso universitario formativo en red orientado a un
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enfoque didactico alternativo, reforzando de esta manera una
cultura europea de evaluaciéon de la calidad de los materiales
didacticos para la formacion que se implementan via web.
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La construccion de un instrumento para el andlisis didactico de las estrategias
de ensefianza de cursos...

3.1. OBJETIVOS.

“Por sofisticadas que nos parezcan y por mucha
capacidad que tengan las TIC para captar, almacenar,
gestionar, presentar y transmitiv informacion, parece
dificil considerarlas como tecnologias del aprendizaje y el
conocimiento si no se enmarcan en un contexto educativo,
con unas finalidades y un sistema de seguimiento que nos
permita pronunciarnos sobre el valor educativo de las
experiencias de aprendizaje”.

(Sancho, 2008: 27).

Haciendo nuestro el problema que plantea Sancho (2008),
en forma ingeniosa, sobre como pasar de las TIC (tecnologias
para la informacion y la comunicacioén) a las TAC (tecnologias
para el aprendizaje y el conocimiento), queremos resaltar que no
basta con emplear Internet como via para hacer llegar al
estudiante informaciones y facilitar la comunicacion, pues la
enseflanza on line, para que pueda ser considerada como tal, tiene
que organizarse de manera que resulte realmente adecuada para
facilitar los aprendizajes necesarios en un determinado campo de
conocimiento.

En el actual paradigma socio-constructivista e investigador,
la teleformacion debe adoptar estrategias de ensefianza
coherentes con el mismo. Y es util, por ello, contar con un
instrumento de andlisis didactico que permita estimar hasta qué
punto un determinado curso on line se ajusta a los principios y
prescripciones de este paradigma.

Nuestro estudio, pues, se centrd en caracterizar las variables
de andlisis procedentes y organizarlas en el marco de un
instrumento de andlisis que denominamos ADECUR
(instrumento de Anadlisis Didactico de las Estrategias de
Ensefianza de Cursos Universitarios en Red). En lo que sigue se
describen brevemente los objetivos, desarrollo y resultados de la
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investigacion realizada para fundamentar y elaborar este
instrumento.

El trabajo se centrd, concretamente, en los siguientes
objetivos:

Q [. Formular las bases teoricas de un proceso de
evaluacion del modelo didactico y las estrategias de
ensefianza/  formacion — de  cursos  telemdticos
universitarios. Nos resultd necesario para ello seleccionar
los aspectos en los que centrar el andlisis y especificar los
criterios de andlisis derivados de la perspectiva
constructivista-investigadora que asumimos.

Q 2. Diseitar un instrumento de analisis del modelo
didactico y las estrategias de ensefianza de cursos
universitarios de formacion en linea, de acuerdo con las
anteriores bases teoricas.

a 3. Experimentar el instrumento diseiiado, aplicandolo al
analisis de una amplia y diversa muestra de cursos de
teleformacion y valorar su adecuaciéon a los fines
perseguidos.

Q 4. Estimar la frecuencia relativa de los modelos
didacticos y las estrategias de ensefianza que presentan
los cursos de teleformacion incluidos en la muestra
analizada.

3.2. PROCESO DE INVESTIGACION.

Nuestro estudio pas6 por diferentes fases. En primer lugar
realizamos una revision de la literatura cientifica mas relevante
sobre la evaluacion de sitios web educativos, software educativo,
aplicaciones hipermedia, plataformas de Teleformacion y todos
aquellos indicadores y/o criterios de calidad, que bajo nuestro
punto de vista, consideramos significativos para valorar los
materiales para la formacidn en red.
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La segunda fase se centrd en la construccidn, seleccion y
precision de los contenidos de dicho instrumento didactico de
evaluacion. Para ello se realizaron dos estudios Delphi mediante
la aplicacion de cuestionarios, que se remitieron directamente a
diecisiete expertos que aceptaron colaborar en nuestro estudio.
Tras la recopilacion y andlisis de los primeros resultados se
elabor6 una primera version del ADECUR, que se envio al
mismo grupo de expertos (segundo estudio Delphi). Los nuevos
resultados permitieron ajustar algunos aspectos de nuestro
instrumento.

En la tercera fase se desarrolld la versidon informatizada del
ADECUR, en formato de hoja de calculo (bajo Windows y GNU/
Linux), y su version telemdtica se alojo en el sitio web:
http://www.arrakis.es/~educatio y en el blog:
http://adecur.blogspot.com/

En la ultima fase de nuestro estudio se efectu6 la puesta en
practica del ADECUR, a través del andlisis de una muestra
diversa de 31 cursos en linea. En paralelo, se procedio a la
evaluacién de algunos de estos cursos mediante un juicio de
expertos (sin emplear el ADECUR) para valorar la concordancia
entre ambos procedimientos. En el esquema 3.2.1, representamos
las fases de la investigacion.
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Fase 1:
Revision teérica-cientifica™
sobre instrumentos !
k. de evaluacion de materiales,
3 didacticos en red

Fase 4:

Puesta en practica y Fase 2:

=Y e ~ @ 1aboracin del A.D.E.C.U.

instrumento didictico 4 (Dosestudios

Fase 3:
Construccion version
informatica y telematica
(Web y Blog)
del AD.E.C.UR.

Esquema 3.2.1. Fases en el desarrollo de la investigacion.

3.3. RESULTADOS OBTENIDOS.

En este epigrafe ofrecemos algunos de los principales
resultados obtenidos a lo largo de las diferentes etapas de la
investigacion.

En la primera fase del estudio realizamos una revision
documental tedrica-cientifica de los estudios més importantes y
significativos sobre instrumentos de evaluacion de sitios web
educativos, software educativo y otras aplicaciones hipermedia
educativas. Esta revision permitid, junto a otros resultados, la
seleccion de las dimensiones didéacticas que considera nuestro
instrumento de evaluacion, asi como los ejes de progresion
contemplados en el ADECUR' (Tabla 3.3.1.)

' Su version parcial se encuentra en el edublog personal:
http://adecur.blogspot.com/

100



La construccion de un instrumento para el andlisis didactico de las estrategias
de ensefianza de cursos...

EJES DE PROGRESION DIDACTICA DEL ADECUR.

e Eje de progresion didactica 1. Ambiente virtual.

e Eje de progresion didactica 2. Aprendizaje

e FEje de progresion didactica 3. Objetivos.

e FEje de progresion didactica 4. Contenidos.

e Eje de progresion didactica 5. Actividades y su
secuenciacion. (Opcion metodologica).

e FEje de progresion didactica 6. Evaluacién y accidn tutorial.

e Eje de progresion didactica 7. Recursos y aspectos
técnicos.

Tabla 3.3.1. Ejes de progresion en el ADECUR.

Por otra parte, en la tabla 3.3.2 se expone el listado de
autores incluidos en la revision efectuada en esta primera fase de
la investigacion, indicando con cudles de los ejes de progresion
seleccionados se relacionan sus aportaciones.
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Ejes de progresion*

Autores 0 2 (3 |4 |5 |6 |7

\u Abdadullah (1998). | | \‘ |§ \ | \t

Q Abels, White y Hahn & L
(1997).

]u Area (2004). | | \; |§ \Q |§ \

0 Barroso, Medel y . R *
Valverde (1998).

’EI Bauer y Scharl (2000). | | ‘ | 2 3 ‘ | “

0 Baumgartnert y Payr * @# *
(1997).

|a Beck (1997). o (e ]

0 Buenadicha y otros 2 3 3
(2001).

o Cabero (2001, 2002, * * *
2005).

[ Cataldi (2005). EEIE R 3R AR E

\u Del Moral (1999). | | \ | \: | \‘

’EI Del Moral y otros (2001). | | ’ | ’ | "

\u Fandos (2003). | | \t |§ \t |§ \‘

O Fernandez Pinto y ’ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘.
Lazaro. (On-line).

\u Garcia Martinez (2002) | | \t |§ \t |§ \t

]u Gisbert (1998). | | ] |§ ] | ]:

\u Grassian (1998). | | \: |§ \ |§ \‘

]u Huizingh (2000). | | ] | * ] | ]&

Tabla 3.3.2. Relacion de los expertos consultados en relacion los ejes de
progresion didactica del ADECUR.
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jes de progresion*

W 1 |2 [3 |4 5|6 |7

@ Kapoun (1998). | | | - | |

0 Marcelo y otros * & & & =#
(2006).

|0 Maqués (1998,2001). | # (# [ # [# (& & @

O Martinez Sanchez, * & & & »
Prendes y otros (2002)

0 Mauri y Onrubia * # & # =
(2008).

|u Nielsen (2000). | \ | ] - ] | | *

0 Olsina, Godoy y otros * *

a (1999).

|u Payton (1999). | ] | ] - ] | | »

0 Pazos y Salinas *
(2003).

|u Pérez (1998). | ] | ] » ] | | *

Q Poock y Lefond 3 *
(2001).

0 Salgado y Molina *
(2002).

|E| Santos (2003). | ’ | L ] ’ L 3 ’ | | *

|E| Santovefia (2005). | ‘ * | ‘ L ‘ | * | *

Q Sarapuu y Adojaan ’ ‘ ‘ * ‘ * ‘ ‘ * ’ *
(1998).

|E| Techman (1997). | ‘ | L ‘ L ‘ | |

|u Valenza (1999). | \ | * \ * \ | | »

Tabla 3.3.2. Relacidn de los expertos consultados en relacion los ejes de
progresion didactica del ADECUR (Continuacion).
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W

Autores 1 2 3 4 5 6 7

0 Valverde, Lopez * *
Meneses y otros
(2004).

0 Wilkinson y otros & %
(1997).

O Zapata (2003). - R R N R

Tabla 3.3.2. Relacidn de los expertos consultados en relacion los ejes de
progresion didactica del ADECUR (Continuacion).

En esta tabla denotamos la falta de referencias explicitas a
algunos indicadores especificos para evaluar materiales
educativos virtuales de corte constructivista e investigador, pero
esta revision nos proporciond multiples criterios de interés para
sustentar la elaboracién de un instrumento de andlisis dirigido a
realizar especificamente la valoracion didactica de las estrategias
de ensefianza y aprendizaje implementadas en los cursos de
teleformacion.

En la segunda fase se pasd ya a elaborar una primera
version del ADECUR. Para ello, tras obtener el compromiso de
colaboracion en el proceso de elaboracion del instrumento por
parte de un conjunto de jueces externos de diferentes
universidades. (Tabla 3.3.3), se les envio un cuestionario que se
presenta en la tabla 3.3.4.
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6%

6%

6% 6%
12% 6%
@ Univ. de Barcelona. m Univ. de Extremadura.
0 Univ. de Huelva. OUniv. de lles Balears.
® Univ. de Jaume I. (Castellon). @ Univ. de La Laguna. (Islas Canarias).
B Univ. de Murcia. O Univ. de Oviedo.

m Univ. de Roviray Virgili. (Tarragona). m Univ. de Sevilla.

Tabla 3.3.3. Participacion de expertos por Universidades.

El cuestionario remitido a los expertos, en este primer
estudio Delphi fue el siguiente:

CUESTIONARIO A EXPERTOS PARA LA
ELABORACION DEL ADECUR (PRIMER ESTUDIO
DELPHI)

1. (Qué dimensiones fundamentales consideraria en la redaccion de un
instrumento centrado en la evaluacion de los modelos y estrategias didacticas
de los cursos formativos en red? En definitiva, ;qué aspectos del curso en red
(objetivos, contenidos, actividades, recursos técnicos, etc.) considera mas
indicativos de las opciones didacticas tomadas por sus disefiadores?

2. (Qué aspectos de identificacion seria mas interesante recoger para la
elaboracion de una ficha de catalogacion y evaluacidn de las estrategias
didécticas de los cursos formativos en red?

3. Si partimos, en general, de la consideracion de los tres modelos de
teleformacion, mas habitualmente mencionados, a saber: modelo Tradicional
(Magistral, Expositivo), modelo Colaborativo (Participativo, Activo) y el
modelo Investigador (Generativo). Segun su criterio /cuales son las
actividades prototipicas (generales) de cada uno de ellos?

3.1. Modelo Tradicional:

3.2. Modelo Colaborativo:

3.3. Modelo Investigador:

Tabla 3.3.4. Cuestionario correspondiente al primer estudio Delphi.
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CUESTIONARIO A EXPERTOS PARA LA
ELABORACION DEL ADECUR (PRIMER ESTUDIO
DELPHI)

4. ;Qué aspectos consideraria respecto a las caracteristicas técnicas del curso
(uso de canales sincronos o no, uso o no de hipertextos, iconos significativos o
no, instrumentos para facilitar la metareflexion sobre el aprendizaje,
instrumentos técnicos para facilitar la elaboracion de mapas conceptuales,
etc.)?

5. ¢Cudles son las actividades de motivacién mas interesantes en los cursos de
aprendizaje digital?

6. (Qué elementos del curso telematico, en sentido amplio, puede incidir en el
logro de un buen clima de aula virtual?

7.Indique cualquier otro tipo de sugerencia, critica... etc, que pueda aportar
para mejorar el disefio de un instrumento de evaluacion didactica de los cursos
formativos en red.

Tabla 3.3.4. Cuestionario correspondiente al primer estudio Delphi.
(Continuacion).

Los principales resultados para cada cuestion fueron los
siguientes:

PREGUNTA 1: ;Qué dimensiones fundamentales consideraria
en la redaccion de un instrumento centrado en la evaluacion de
los modelos y estrategias diddacticas de los cursos formativos en
red? En definitiva, ;qué aspectos del curso en red (objetivos,
contenidos, actividades, recursos técnicos, etc.) considera mds
indicativos de las opciones didacticas tomadas por sus
disefiadores? (Tabla 3.3.5 y grdfica 3.3.1).
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Dimensiones en la construccion Menciones |Porcentaje
del instrumento
Objetivos. | 9 11,54%
Contenidos. | 13 ‘ 16,67%
Metodologia y actividades. | 13 ’ 16,67%
Tutorizacion en linea. | 8 ‘ 10,26%
Interactividad y comunicacion. | 9 ‘ 11,54%
Recursos técnicos. | 11 ’14,10%
Evaluacion. | 11 114,10%
Institucion. | 2 | 2,56%
Duracion. | | 2,56%
Totales: | 78 ‘ 100,00

Tabla 3.3.5. Menciones y porcentajes correspondiente a la pregunta primera
del primer estudio Delphi.

Dimensiones Fundamentales
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Grafica 3.3.1 Menciones en la primera pregunta.
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Como podemos observar, las dimensiones con mayores
frecuencias son las de “metodologia y actividades” (f=13,
16,67%) y ‘“contenidos”(f=13, 16, 67%). Dos dimensiones
alcanzan posiciones alrededor del 14,10%, en concreto
“evaluacion” y “recursos técnicos” y le siguen las dimensiones
“objetivos” e “interactividad y comunicacion” (=9, 11,54%).
Con un porcentaje y una frecuencia similar aparece la dimension
“tutorizaciéon en linea” (f=8, 10,26%). Y Ilas puntuaciones
menores aparecen en la dimension “instituciéon” y “duracion”
(=2, 2,56%).

PREGUNTA 2: ;Qué aspectos de identificacion seria mas
interesante recoger para la elaboracion de una ficha de
catalogacion y evaluacion de las estrategias didacticas de los
cursos formativos en red? (Tabla 3.3.6 y grdfica 3.3.2).
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Datos de identificacion del instrumento Frecuencia Porcentaje
| Direccion web. | 1 | 1,27%
| Objetivos. | 7 | 8,86%
| Contenidos. | 11 | 13,92%
| Metodologia. 10 | 12,66%
| Tipo de actividades. | 6 ‘ 7,59%
| Tipos de evaluacion. | 7 ‘ 8,86%
| Recursos técnicos. | 5 ‘ 6,33%
| Formato de presentacion. | 1 ‘ 1,27%
| Correo electronico. | 3 ’ 3,80%
| Teléfono. L2 | 2,53%
| Coordinadores/ Profesorado. | 5 ‘ 6,33%
| Fecha de imparticion. | 2 ’ 2,53%
| Duracion. | 5 L 6,33%
| Precio. | 3 | 3,80%
| Tipo de reconocimiento. | 4 ‘ 5,06%
| Conocimientos previos. | 1 ‘ 1,27%
| Numero de alumnos. | 3 ‘ 3,80%
| Requisitos minimos. (Software y Hardware). | 3 ‘ 3,80%
’ Totales: 79 100,00

Tabla 3.3.6. Frecuencias y Porcentajes correspondiente a la segunda pregunta
del primer estudio Delphi.

b

Podemos destacar con mayor puntuacion: ‘“contenidos’
(f=11, 13,92%), “metodologia” (=10, 12,66%), “objetivos” (=7,
8,86%), “tipos de evaluacion” (f=7, 8,86%), “tipos de
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actividades” (=6, 7,59%). Con porcentajes iguales,
“coordinadores/ profesorado” (=5, 6,33%), “duraciéon” (f=5,
6,33%), “recursos técnicos” (f=5, 6,33%). Por otra parte, el
5,06% corresponde con “tipo de reconocimiento”. Y con una
frecuencia y porcentaje menor (f=3, 3,80%), “nimero de
alumnos”, “requisitos minimos”, “precio” y “correo electronico”.
Con puntuaciones menores, tres aspectos: “direccion web”,
“conocimientos previos” y “formato de presentacién” con (f=1),

respectivamente, como observamos en la grafica 3.3.2.

Requisites minimos. {Software y Hardware).
Numero de alumnos.
Conocimientes previes.

Tipo de reconocimisnto.

Fecha de imparticién.

Coordinadores/Profesorado.

Formato de presentacion.
Recursos tecnicos.
Tipos de evaluacion.
Tipo de actividades.
Metodslogia.

Contenidos.

Dbjetives.

Direcclén web.

Grafica 3.3.2 Frecuencias de la pregunta segunda del cuestionario inicial.

PREGUNTA 3: Si partimos, en general, de la consideracion
de los tres modelos de teleformacion mas habitualmente
mencionados, a saber: modelo Tradicional (Magistral,
Expositivo), modelo Colaborativo (Participativo, Activo) y el
modelo Investigador (Generativo). Segun su criterio /jcudles son
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las actividades prototipicas (generales) de cada uno de ellos?
(Tablas 3.3.7. a 3.3.9.).

A. Actividades en el modelo Frecuencia |Porcentaje
tradicional (N) (%)
| Trabajos y consultas con documentos. | 10 | 38,46
| Actividades de caracter individual. | 6 | 23,08
Actividades de memorizacion de los
contenidos expuestos. 5 19,23
| Leccion socratica. | 2 | 7,69
| Explicaciones. | 1 | 3,85
Actividades de respuesta unica/ opcion
multiple. 2 7,69
Totales: 26 100,00

Tabla 3.3.7. Frecuencias y porcentajes correspondientes a las actividades del
modelo tradicional.

En cuanto a las actividades mdas habituales del modelo
tradicional (tabla 3.4.7 y grafica 3.3.3), los expertos opinan que
los “trabajos y consultas con documentos” (f=10, 38,46%), son
las mas utilizadas. Posteriormente, con un 23,08%, las
“actividades de caracter individual” y las “actividades de
memorizacion” (f=5, 19,23%); y en menor medida las
“actividades de respuesta unica/ opcion multiple” y la “leccion
socratica” (=2, 7,69%). En tltimo lugar, como observamos en la
gréafica 3.4.3, las “explicaciones” (f=1).
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Actividades en el Modelo Tradicional

Trabajosy  Actividades de Actividades de Leccion Explicaciones. Actividades de

consulta con caracter memaorizacion socratica. respuestas

documentos. individual. delos unical opeion
contenidos multiple.
expuestos.

Grafica 3.3.3 Frecuencias correspondientes a las actividades del modelo
tradicional.
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B. Actividades en el modelo de| Frecuencia |Porcentaje

transicion ™) (%)
Actividades de trabajo en grupo. 14 77,78
Actividades por proyectos de trabajos en 3 16,67

comun.
1 5,56

Actividades para desarrollar la creatividad.

Totales: 18 100,00

Tabla 3.3.8. Frecuencias y porcentajes correspondiente a las actividades del
modelo transicion.

iError!

Actividades en el Modelo de Transicion

0 T T

Actividades de trabajo en grupo.  Actividades por proyectos de trabajos Actividades para desarrollar la
en comiin, creatividad.

Grafica 3.3.4 Frecuencias correspondientes a las actividades del modelo de
transicion.
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En cuanto a las actividades del modelo transicion, podemos
observar en la tabla 3.4.10, que la “actividades en grupo” son las
mas habituales con (=14, 77,78%). Un 16, 67% como se
representa en la grafica 3.3.4, corresponde a las “actividades por
proyectos de trabajo en comun” y en ultimo lugar tenemos las
“actividades para desarrollar la creatividad”, con un 5,56%.

C. Actividades en el modelo integrador | Frecuencia [Porcentaje
(N) (%)
Actividades orientadas a la realizacion de
proyectos de investigacion. 7 31,82
| Actividades de resolucion de problemas. | 4 | 18,18
Actividades que fomentan la implicacion del
alumnado. 5 22,73
| Actividades de busqueda en la red. | 2 9,09
| Estudio de casos. | 2 L 9,09
| Aprendizaje por descubrimiento. | 1 | 4,55
| Simulacién. | 1 | 4,55
Totales: 22 ‘ 100,00

Tabla 3.3.9. Frecuencias y porcentajes correspondientes a las actividades del
modelo integrador.

En las actividades del modelo integrador resaltan con
similares frecuencias y porcentajes las “actividades orientadas a
la realizacién de proyectos de investigacion” (f=7, 31,82%), las
“actividades de resolucion de problemas™ (f=5, 22,73%) y las
“actividades de resolucion de problemas” (=4, 18,18%). En
menor medida las “actividades de busqueda en la red” y “estudio
de casos” (=2, 9,09%), respectivamente. Y en ultimo lugar se
encuentran las actividades relacionadas con la “simulacion” y el
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“aprendizaje por descubrimiento” (=1, 4,55%),
respectivamente.).

Actividades en el Modelo Inteqgrador
]
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Grafica 3.3.5. Frecuencias correspondientes a las actividades del modelo
integrador.

PREGUNTA 4. ;Qué aspectos consideraria respecto a las
caracteristicas técnicas del curso (uso de canales sincronos o no,
uso o no de hipertextos, iconos significativos o no, instrumentos
para facilitar la metarreflexion sobre el aprendizaje,
instrumentos técnicos para facilitar la elaboracion de mapas

conceptuales, etc.)? (Tabla 3.3.10.). (Grdfica 3.3.6.).
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Las presencias mas altas se observan en el “uso de canales
de comunicacion” (f=13, 48,15%) y en los aspectos relacionados
con la “usabilidad” (=8, 29,63%). Como podemos observar en la
grafica 3.3.6, “la estructura hipertextual” tiene un 18,52% y en
ultimo lugar las “aplicaciones web de seguimiento del estudiante”

(f=1, 3,70%).

Caracteristicas técnicas del curso Frecuencia | Porcentaje
™) (%)

Uso de canales de comunicacion,

interaccion. 13 48,15

Féacil de usar, usabilidad, navegacion

intuitiva. 8 29,63

Estructura hipertextual, multimedia. 5 18,52

Aplicaciones web de seguimiento del

estudiante. 1 3,70
Totales: 27 100,00

Tabla 3.3.10. Frecuencias y porcentajes correspondiente a la pregunta cuarta
del primer estudio Delphi.
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Caracteristicas Técnicas del Curso

T

Uso de canales de Facil de usar, usabilidad,  Estructura hipertextual, Aplicaciones web de
comunicacion, interaccion.  navegacion intuitiva. multimedia. sequimiento del estudiante.

Grafica 3.3.6. Frecuencias de la pregunta cuarta del cuestionario inicial.

PREGUNTA 5: ;Cudles son las actividades de motivacion
mas interesantes en los cursos de aprendizaje digital? (Tabla
3.3.11.) y (Grdfica 3.3.7).

117



Capitulo 3

Actividades de motivacion mas Frecuencia | Porcentaje
interesantes de los cursos en red ™) (%)
Actividades grupales/ colaborativas. 14 53,85
Actividades de interés e implicacion del
estudiante. 8 30,77
Actividades de aplicacion y funcionales. 2 7,69
Actividades de autoevaluacion. 1 3,85
Actividades relacionadas con la
creatividad/ imaginacion. 1 3,85
Totales: 26 100,00

Tabla 3.3.11. Frecuencias y porcentajes correspondiente a la pregunta quinta
del primer estudio Delphi.

En la pregunta quinta, mas de la mitad de los expertos
(53,85%) opinan que las “actividades grupales/ colaborativas”
son las mas motivadoras, junto a las “actividades de interés e
implicacion” del estudiante (f=8, 30,77%). Estos dos tipos de
actividades ocupan cerca del 85% de total de la distribucion. Las
“actividades de aplicacidon y funcionales” representan un 7,69%.
Las opciones con menor presencia son las “actividades de
autoevaluacion” y las “actividades relacionadas con la
creatividad” (f=1, 3,85%), respectivamente.
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Actividades de Motivacion mas interesantes de los cursos en red

: , ‘ ] ™1

Actividades grupales/ Actividades deinteres e Actividades de aplicaciony Actividades de Actividades relacionadas con
colaborativas. implicacion del estudiante. funcionales. autoevaluacion. la cretatividad/ imaginacion.
iError!

Grafica 3.3.7. Frecuencias de la pregunta quinta del cuestionario inicial.

PREGUNTA 6: ;Qué elementos del curso telemadtico, en
sentido amplio, pueden incidir en el logro de un buen clima de
aula virtual? (Tabla 3.3.12.) y (Grdfica 3.3.8).
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Elementos del curso en red que Frecuencia | Porcentaje
pueden incidir en un buen clima de N) (%)
aula virtual

Rol activo y compresivo del
profesor-tutor. 14 40,00

Interaccion entre los miembros del

curso virtual. 14 40,00
Materiales de calidad. 2 5,71
Ausencia de dificultades técnicas. 3 8,57
Tipo de alumno. 2 5,71
Totales: 35 100,00

Tabla 3.3.12. Frecuencias y porcentajes correspondiente a la pregunta sexta del
primer estudio Delphi.
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Elementos del curso en red que puedenincidir en un buen clima de aula virtual

0 T T T

Rol activo y Interaccion entre los  Materiales de calidad. Ausencia de Tipo de alumno.
compresivo del miembros del curso dificultades técnicas.
profesor-tutor. virtual.

Grafica 3.3.8. Frecuencias de la pregunta sexta del cuestionario inicial.

En esta sexta pregunta sobresalen dos opciones: “rol activo
y comprensivo del profesor tutor” e “interacciéon entre los
miembros del curso virtual” (f= 14, 40,00%), que ocupan el 80%
del total de la distribucion. La “ausencia de dificultades técnicas”
tiene valores bastante inferiores (f= 3, 8,57%). La presencia
menor se encuentran en ‘“materiales de calidad” y “tipo de
alumno” (f= 2, 5,71%), respectivamente.

PREGUNTA 7: Indique cualquier otro tipo de sugerencia,
critica...etc, que pueda aportar para mejorar el diseiio de un
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instrumento de evaluacion didactica de los cursos formativos en
red. (Tabla 3.3.13.) y (Grdfica 3.3.9).

Hay que destacar en la ultima pregunta sobre sugerencias
para mejorar el disefio del instrumento la “interaccion
comunicativa y participativa” con un 41,67%, seguido del
“desarrollo de actividades motivadoras y grupales” (16,67%) y
con puntuaciones con menor presencia la “contextualizacion del
curso”, las “expectativas de los participantes”, “guia de

utilizacion”, “modulos de caracter experimental” y “modulos de
corta duracién” (f=1, 8,33%), respectivamente.

Sugerencias para mejorar el disefio del | Frecuencia | Porcentaje
instrumento ™) (%)
Interaccion comunicativa y participativa. 5 41,67
Desarrollo de actividades motivadoras y
grupales. 2 16,67
Contextualizacion del curso. 1 8,33
Expectativas de los participantes. 1 8,33
Manual/ guia de utilizacion. 1 8,33
Modulos de caracter experimental. 1 8,33
Modulos de corta duracion. 1 8,33
Totales: 12 100,00

Tabla 3.3.13. Frecuencias y porcentajes correspondiente a la pregunta séptima
del primer estudio Delphi.
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Sugerencias para mejorar el disefio del instrumento
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Grafica 3.3.9. Frecuencias de la pregunta séptima del cuestionario inicial.

En este primer estudio Delphi podemos observar que los
expertos realizaron multiples y valiosas aportaciones que hemos
ido describiendo y que se tuvieron en cuenta para la construccion
de la primera version del instrumento didactico.

La distribucidon del segundo cuestionario (para analizar la
primera version del ADECUR.) se realiz6 por igual
procedimiento que el primero, mediante el correo electronico. Por
motivos de espacio no presentamos en detalle las aportaciones
realizadas por los expertos, pero destacamos como aspectos mas
sobresalientes que:

e Cerca del 60% de los expertos sefiala que el instrumento
resulta demasiado extenso y aconseja simplificar algunos
aspectos de su contenido.
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e Casi un 20% sugiere su implementacién en la red.

Los resultados obtenidos del conjunto de la revision teorico-
cientifica de la primera fase, junto con las
sugerencias de los expertos a través de los dos estudios Delphi,
permitieron la elaboracion de la version “final” del ADECUR,
que incluye dos dimensiones, siete ejes de progresion, 23
componentes didacticos, 57 grupos de indicadores y 115 items en
total (Tabla 3.3.14.).

aportaciones y

validez didactica.

Dimension Ejes de Componentes de los Grupos de
progresion ejes de progresion indicadores
didactica didactica
a) Ambiente 1) Relaciones de 1,2.
virtual. poder y afectivas.
b) Aprendizaje. | 2) Significatividad/ 3,4,5,6.
comprension.
3) Interaccidn social. | 7. |
4) Integracion. | 8. |
5) Funcionalidad. | 9. |
Psico- c) Objetivos. 6)  Funcién. | 10. |
didéactica 7)  Formulacién. | 11, 12. |
d) Contenidos. 8)  Funcidn. | 13. |
9) Diversidad de 14, 15, 16,
contenidos y de 17, 18.
fuentes.
10) Significatividad 19, 20, 21,
potencial y 22,23, 24.

Tabla 3.3.14. Dimensiones, ejes de progresion con sus componentes y grupos
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Dimension | Ejes de progresién Componentes de los Grupos de
didactica ejes de progresion indicadores
didactica
Psico- e) Actividadesy 11) Tipos de 25, 26, 27,
didactica secuenciacion. actividades. 28, 29, 30.
(Opcidn tolou 12) Colaboracién. | 31,32. |
1 .
metodolégica) 13) Autonomia. | 33. |
14) Secuenciacion. | 34, 35,36. |
15) Coherencia entre 37.
objetivos,
contenidos y
actividades.
16) Contextualizacién. | 38, 39. |
f) Evaluaciony 17) Tipo de 40, 41, 42,
accion tutorial. evaluacion. 43.
18) Instrumentos de 44, 45, 46.
evaluacion.
19) Criterios de 47.
evaluacion.
20) Tipo de accion 48, 49, 50,
tutorial. 51.
Técnica- |g)Recursosy 21) Calidad del 52.
estética aspectos entorno
técnicos. hipermedia.
22) Disefio y sistema 53, 54, 55,
de navegacion. 56.
23) Facilidad de uso. 57.
(Usabilidad).

Tabla 3.3.14. Dimensiones, ejes de progresion con sus componentes y grupos
de indicadores de la version final del ADECUR. (Continuacion)
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En la tercera fase de la investigacion procedimos a la
elaboracion de la version informatica y telematica del ADECUR.
Se utilizd para ello la suite con licencia de Microsoft Office, en
concreto, la aplicacion Microsoft Excel. (Figura 3.3.1). Y su
version informdtica para GNU/ Linux a través del paquete
ofimatico OpenOffice.org Calc en formato (.ODS), en software
libre. (Figura 3.3.2). Las figuras mencionadas ilustran el formato
de estas versiones telematicas de nuestro instrumento de
evaluacion.

L44T7 X =1

1]z 3 | 4 5 3 T & ERT
566
57.2. Estructura la informacidn en dos o incluso tres niveles de encabezado, 1
269 evitando saturaciones de informacion
550
591 Suma parcial 2
592
554
535
506 Dimensién Psico-didactica. 2981 %
EEl
508 Dimensién Técnica y estética. 36,36 %
599
800
801 1. Eje de progresion Ambiente virtual. Sumatotal: 7 100,00 %
602
803 2. Eje de progresion Aprendizaje. Sumatotal: 7 35,89 %
604
805 3. Eje de progresion Objetivos. Sumatotal: 2 50,00 %
606
607 4, Eje de progresion Contenidos. Sumatota 5 26,32 %
605
509 5. Eje de progresion Actividades y su Secuenciacion. Sumatotal: 9 0,14 %
10
611 6. Eje de progresion Evaluacion y Accion tutorial. Sumatotal: 1 1,00 %
612
813 7. Eje de progresion Recursos y Aspectos Técnicos. Sumatotal: 4 36,36 %
614
815
545 3
4k [ M Ayuda S Modelo del curso virtual { Valoraciones de Ios ejes £ Graficas £ Autores / [4]

Zona desconocida

Figura 3.3.1. Entorno del ADECUR, bajo licencia Windows.
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_25 |
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1
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Figura 3.3.2. Entorno del ADECUR, bajo software libre.

La version informatizada aporta una gran funcionalidad en
el empleo del ADECUR, pues proporciona el analisis inmediato
de los 115 items una vez cumplimentado el instrumento,
obteniéndose a través de las cuatro pestafias inferiores
informacioén muy significativa:

e Modelo didactico, al que se aproxima el curso en
red.

e Valoracion de las dimensiones, de los ejes de
progresion y de sus componentes.

e QGraficas con las valoraciones de las dimensiones
para cada curso.

e (raficas de los ejes de progresion y de sus veintitrés
componentes para cada curso.

Por ultimo, sefalar que este instrumento didactico
informatizado estd alojado en el sitio web personal:
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http://www.arrakis.es/~educatio y su version instrumental en el
cuaderno de bitdcora construido para tal fin desde principios del
afio 2005; su U.R.L es http://adecur.blogspot.com. También, se
encuentra en un DVD autoejecutable.

En la cuarta y ultima fase se llevdo a cabo la puesta en
practica del ADECUR a través del andlisis de 31 cursos
virtuales. En la tabla 3.3.15 presentamos los resultados® globales
del analisis, en cuanto al modelo didactico predominante en el
conjunto de los cursos evaluados.

Modelo didactico Frecuencia Porcentaje
Modelo Transmisivo 16 51.6%
Modelo de Transicion 10 32.3%
Modelo Integrador 5 16.1%

Total: 31 100%

Tabla 3.3.15. Clasificacion de los cursos virtuales en funcion de la
utilizacion del ADECUR.

Por ultimo, los cursos se sometieron a un juicio de expertos
para analizar la concordancia entre la evaluacion realizada por
¢éstos y la obtenida por el instrumento. Los resultados obtenidos
respecto a la concordancia entre clasificaciones conjuntas de
expertos y el instrumento, empleando el Indice Kappa de Cohen
de concordancia entre jueces (Blanco, 1993), aporta unos
resultados que avalan la fiabilidad del ADECUR (Tabla 3.3.16.).

* Como podemos observar mas de la mitad de los cursos (51,61%) se incluyen
en el transmisivo.
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Clasificacion de expertos (2) Total
Transmisivo | Transicion | Integrador
Clasificacion empleando
ADECUR
Transmisivo 15 1 0 16
Transicion 0 9 0 9
Integrador 0 0 5 5
Total 15 10 5 30

Tabla 3.3.16. Tabla de distribucion conjunta de las clasificaciones ofrecidas
por el instrumento ADECUR Yy el criterio de ambos expertos.

El valor del indice Kappa es de 0.945 (Valor T = 6.976, p =
.000). Teniendo presente la tabla 3.3.17, sobre la valoracion del
Indice Kappa (Altman, 1991), puede afirmarse la existencia de un
alto grado de concordancia entre la clasificacidon que se obtiene al
emplear el ADECUR y la obtenida mediante el juicio de

expertos.

Tabla 3.3.17. Valoracién de la concordancia en el indice Kappa.

Valoracion del indice Kappa

|

‘ Valor de kappa ’ Grado de acuerdo
‘ <0.20 ‘ Pobre

| 021-040 | Débil

. 041-060 | Moderada

| 061-080 | Buena

’ 0.81-1.00 ’ Muy buena
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Los resultados de nuestra investigacién permiten enunciar
un conjunto de conclusiones, que se exponen a continuacion.

3.4. CONCLUSIONES.

Nuestro estudio se ha dirigido hacia cuatro objetivos
principales. Esta reflexion final debe considerar, por tanto, hasta
qué punto la investigacion realizada ha permitido avanzar en el
sentido planteado por cada una de estas metas, lo que se aborda
seguidamente.

PRIMER OBIJETIVO. Formular las bases teoricas y
metodologicas de un proceso de evaluacion del modelo didactico
v las estrategias de enseiianza de cursos telemdticos
universitarios.

La revision y reflexion tedrica realizada, asi como las
opciones metodologicas disefiadas e implementadas, nos
permiten considerar que este primer objetivo fue plenamente
alcanzado, puesto que logramos avances sustanciales en la
determinacion del perfil general y las caracteristicas especificas
de un instrumento de evaluacidon tedricamente adecuado para el
desarrollo de las tareas de analisis de la orientacion didactica de
cursos universitarios de teleformacion actuales.

SEGUNDO OBIJETIVO. Disefiar un instrumento de
analisis didactico del modelo diddactico y las estrategias de
ensefianza de cursos universitarios de formacion en linea.

De la misma manera, gracias a los antecedentes de
investigacion  revisados, a las oportunas indicaciones
proporcionadas por los expertos consultados en los estudios
Delphi y a nuestros propios criterios, se ha logrado la concrecion
progresiva del instrumento ADECUR.

TERCER OBIJETIVO. Experimentar el instrumento
diseniado y valorar su adecuacion.

Este objetivo se ha desarrollado mediante la evaluacién de
una muestra de 31 cursos universitarios de teleformacion. Se ha
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constatado la validez del instrumento ADECUR, para caracterizar
la estrategia de ensefianza implementada en cada curso, en
funcion de los valores que alcanza en relacion con cada uno de
los ejes de progresion didéctica considerados. E igualmente su
validez para poder inferir, a partir de esos datos, el modelo
didactico subyacente en cada curso, asi como los principales
aspectos inadecuados en cada caso, atendiendo a los fundamentos
vigentes que proporcionan las ciencias de la educacion.

CUARTO OBIJETIVO. Estimar la frecuencia relativa de
los modelos didacticos y las estrategias de ensefianza que
presentan los cursos de teleformacion incluidos en la muestra
analizada.

La muestra analizada tiene un caracter selectivo, pues se
tratd de incluir ejemplos de cursos universitarios de teleformacion
que cubrieran todo el rango de diversidad didéactica considerado.
Para ello fue preciso realizar una amplia busqueda de cursos que
en principio fueran posibles candidatos a encuadrarse en cada uno
de los modelos didacticos de teleformacién contemplados. Por
todo lo anterior, los resultados obtenidos en cuanto a frecuencia
de los distintos modelos didacticos se circunscriben
exclusivamente a la muestra evaluada. No obstante, como se
podrd apreciar en las conclusiones relativas al tercer problema
investigado, es patente la predominancia de los cursos basados en
el modelo didactico transmisivo-tradicional. En todo caso,
consideramos que este cuarto objetivo de la investigacion se ha
desarrollado también satisfactoriamente.

Por otra parte, podemos concluir que la mayoria de los
cursos analizados, que en muchos casos aparecen en el mercado
educativo con el eslogan de innovadores, responden en buena
medida a las perspectivas y practicas docentes caracteristicas del
modelo didactico transmisivo. Impera la comunicacién
unidireccional, el aprendizaje individual, los contenidos
transmitidos a través del manual/ libro de texto o documentacion
basica del curso y una evaluacion de caracter sumativo, con
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pocos procesos de heteroevaluacion y pobres procesos, casi
exclusivamente de caracter cuantitativo, de autoevaluacion.
Predominan los cursos evaluados de forma unidireccional por el
profesor, sin interacciones horizontales fluidas entre los
estudiantes o con otros expertos. Tampoco se suelen incluir
pruebas para valorar el grado de satisfaccion de los estudiantes
con el curso realizado, ni espacios virtuales para la presentacion
de quejas, y/o sugerencias y propuestas de mejora del propio
curso virtual.

Coincidimos con Area (2005), cuando manifiesta que en
muchas ocasiones la llegada de las nuevas tecnologias se hace al
servicio de viejos métodos didacticos y modifican muy poco el
papel del docente y el trabajo académico del alumnado. Muchas
veces, las TIC son un mero soporte alternativo para realizar las
mismas actividades tradicionales. Nuestros resultados también
son coherentes con la conclusion a la que llega De Benito (2006),
en su tesis doctoral, al subrayar que el modelo de ensefianza que
predomina en nuestras universidades es el modelo tradicional y
que, por ello, el profesor sigue siendo el centro del proceso de
enseflanza-aprendizaje y las TIC se utilizan principalmente como
espacio para la tutoria y como via de acceso a materiales que el
docente pone a disposicion de los alumnos.

Hay que resaltar también que la mayoria de los cursos
analizados presentan una calidad técnica adecuada: con una
navegacion intuitiva y clara; un disefio grafico (tipo de letra,
tamafio, colores) funcional y amigable; titulos e iconos
representativos que facilitan el acceso a la informacion relevante;
y elementos multimedia (graficos, mapas, animaciones)
generalmente funcionales, con una webgrafia y documentos
electronicos significativos. Evidentemente se han producido mas
avances en el disefio técnico del aula virtual, sobre el que parece
existir un amplio consenso, que en el terreno de los procesos de
enseflanza a implementar en las mismas.
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No obstante, los resultados indican la presencia de algunos
cursos con un perfil didactico en alguna medida coherente con
opciones actualmente bien fundamentadas, en transicion hacia el
paradigma o modelo didéctico constructivista/investigador actual.
O, més raramente, cursos que poseen una coherencia global con
el modelo integrador actual, como plantedbamos que podria
ocurrir en las hipétesis iniciales.

Hay que resaltar, en todo caso, que el ADECUR es un
instrumento muy exigente, como mencionamos en los resultados
de la cuarta fase. De hecho, ninguno de los treinta y un cursos
analizados, ademas de otros que hemos ido consultando para el
estudio, ha llegado ha superar el 81% del total de requisitos que
plantea. Debe contemplarse, pues, como un instrumento de
evaluacién que indica las metas y criterios metodoldgicos que
plantea el conocimiento didactico vigente e invita a profesores y
disefiadores de cursos de teleformacion a reflexionar sobre las
opciones que desarrollan y sus posibles alternativas actualmente
fundamentadas.
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Utilizacidén del ADECUR

4.1. DESCRIPCION DEL INSTRUMENTO DE ANALISIS
ADECUR.

“Es una gran contradiccion pretender una
formacion en la que se persiga que los alumnos sean el
centro del proceso de ensefianza-aprendizaje y el alcanzar
una formacion centrada en el estudiante, donde éste tome
decisiones respecto al itinerario formativo y a los recursos
con los que desea trabajar y después pretender aplicar un
modelo sumativo donde exclusivamente se evalue la
capacidad de almacenamiento de informacion por parte
del usuario y su parecido con la informacion presentada.”

(Cabero y Castario, 2007: 43).

El bosque de la formacion universitaria acoge con cada vez
mayor frecuencia cursos universitarios de teleformaciéon que, a
modo de setas, presentan aspectos, texturas y calidades muy
diversas. De la misma manera que algunas setas pueden ser
deliciosas y, por ello, sumamente utiles, otras resultan muy
perjudiciales o incluso mortales. Pero, ;como distinguir unas de
otras, si a veces resultan casi idénticas a simple vista? ;Como
reconocerlas e identificarlas? (Como no caer en el engailo, a
veces, de colores atractivos y aspectos apetecibles que nos
confunden?

Al igual que en la analogia anterior, en el ambito
universitario se plantean la cuestion de como reconocer e
identificar la calidad entre la gran oferta y diversidad de cursos en
linea disponibles. ;Que criterios emplear para no dejarnos
fascinar por un buen disefio grafico o una primera impresion
superficial? ;Como valorar, en definitiva, el valor didactico y la
potencialidad real de un curso determinado?

Nuestro estudio se orienta en el sentido de concebir y dar
forma a un instrumento de evaluacién capaz de analizar e
identificar los rasgos definitorios de la calidad didactica de los
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cursos universitarios en red actuales, desde los baremos
proporcionados  por el paradigma socio-constructivista e
investigador, como via para promover un desarrollo adecuado de
los procesos de innovacidn en la teleformacion universitaria.

El desarrollo del Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES) puede ofrecer un contexto adecuado para abordar algunas
debilidades fundamentales en el sistema universitario espafiol,
particularmente la imprescindible renovacion de las estrategias de
enseflanza y aprendizaje, tanto en la formacion presencial como
telematica. Por otra parte, nuestro trabajo confluye con las metas
del programa E-learning, un programa de ambito europeo que
aglutina las iniciativas que nacen con el propdsito de extender el
uso de la telematica en el ambito de la educacion y la formacion
de los profesionales y que pone de relieve la necesidad de utilizar
el potencial de las TIC para elaborar y construir un espacio
educativo europeo. A este respecto, recientes resoluciones del
Consejo Europeo invitan a los estados miembros a fomentar el
desarrollo de la ensefianza digital de calidad y a la produccién de
material docente que aumente la calidad de las ofertas formativas
en linea.

El ADECUR es precisamente un instrumento disefiado para
ayudar a analizar y valorar el nivel de fundamentacion didactica
de cualquier curso universitario en red, por lo que resulta util para
potenciar una cultura europea de evaluacidn de la calidad de los
materiales didacticos para la formacion que se implementan via
web.

Dicho instrumento consta de dos grandes dimensiones: la
dimensién psico-didactica y la dimension técnica-estética. (Tabla
4.1.1.). A su vez, se compone de siete ejes de progresion
didéctica (Tabla 4.1.2.).
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‘ Dimensiones del instrumento ADECUR.

1. DIMENSION PSICO-DIDACTICA.

Trata sobre los elementos del curriculo. Recoge
diferentes aspectos del mismo: las intenciones educativas que
persigue, la informacién que moviliza y transforma, las
actividades que presenta y la secuenciacion de las mismas, el
ambiente de aprendizaje, el tipo de evaluacion que utiliza y el
seguimiento tutorial que ofrece.

2. DIMENSION TECNICA-ESTETICA.

Describe los elementos técnicos que ofrece el curso en
red desde la arquitectura de la informacién, el disefio del
entorno, el sistema de navegacion, usabilidad y sus elementos
hipermedia.

Tabla 4.1.1. Dimensiones del instrumento ADECUR

En cuanto a los ejes de progresion que considera el
ADECUR, y la caracterizacion que realiza de los mismos, son los
siguientes:
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EJES DE P’ROGRESI(')N
DIDACTICA

(Conjunto de componentes del

pensamiento y la practica del profesor:

sus concepciones didicticas)

DESCRIPCION

1. Ambiente virtual.

Representa el espacio virtual de
interaccién y comunicacion de los
participantes, el lenguaje empatico
utilizado, el contexto motivador,
afectivo y democratico que manifiesta
dicho curso.

2. Aprendizaje.

Hace referencia a si el aprendizaje es
significativo y relevante, a la
negociacion e interaccion grupal, a la
utilizacion de procedimientos
didacticos  para favorecer la
comprension. Igualmente, revisa la
funcionalidad  (aplicabilidad)  del
mismo, es decir, si pueden emplearse
en situaciones cotidianas y reales.

3. Objetivos.

Recoge las finalidades explicitas que
persigue el curso, expresada como
punto de orientacion del proceso tele-
formativo, sin obligar a los estudiantes
a un idéntico aprendizaje final.

4. Contenidos.

El término “contenidos”, se interpreta
en su sentido mas amplio, es decir,
como informacion procedente de
cualquier tipo de fuente: ideas previas
y experiencias de los estudiantes,
aportaciones del profesor-tutor y de
expertos externos al curso, libros,
webgrafia, videos, debates y/o
contribuciones de los estudiantes de
cursos anteriores y actuales. Su
relevancia y actualizacion. Por otra
parte, valora el lenguaje empleado.

Tabla 4.1.2. Descripcidn de los ejes de progresion del instrumento didéctico
ADECUR
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EJES DE PROGRESION
DIDACTICA
(Conjunto de componentes del
pensamiento y la practica del
profesor: sus concepciones
didacticas)

DESCRIPCION

5. Actividades y secuenciacion.
(Opcidén metodologica).

Este eje analiza las actividades y su
secuenciacion, con referencia al modelo
integrador (descrito en el apartado 1.2.3). Es
decir, valora hasta qué punto las actividades
estan dirigidas a relacionar los intereses y
conocimientos previos de los estudiantes
con las nuevas informaciones, si hay
actividades de reflexién, desarrollo de
procesos de construccion y reconstruccion
de conocimientos e implicacion personal.
También, si hay actividades y secuencias
que se desarrollen en contextos reales,
cotidianos, significativos y contextualizado.
Igualmente, la presencia de actividades
orientadas a fomentar la interaccion y el
trabajo colaborativo, la toma de decisiones
y la resolucion de problemas y, en general,
las que promueven el enfoque investigador
(seleccion de problemas, contraste de
hipotesis de trabajo, elaboracion de planes
de investigacion, exploracion de diversas
fuentes de informacidn, estructuracion de la
informacién,  comunicaciébn de  los
resultados y reflexién metacognitiva).

Tabla 4.1.2. Descripcion de los ejes de progresion del instrumento didactico
ADECUR (Continuacion).
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EJES DE PROGRESION
DIDACTICA
(Conjunto de componentes del
pensamiento y la practica del
profesor: sus concepciones
didacticas)

DESCRIPCION

6. Evaluacién y accion tutorial.

Se refiere, en primer lugar, a una evaluacién
de caracter procesual, basada en la reflexion
y  seguimiento de los  procesos
teleformativos de los estudiantes. También
si se incluyen procesos de evaluacion
realizados por los estudiantes
(autoevalucidn y heteroevalucion).
Igualmente, se valora la presencia de
procedimientos de retroaccion y ayuda
reciproca de una forma sistematica, para
evaluar la progresiéon académica de los
aprendizajes de los estudiantes.

Se analiza si el proceso de evaluacion esta
basado en el desarrollo de diferentes
pruebas de evaluacion complementarias de
caracter, tanto cualitativo como
cuantitativo; si ofrece un espacio para
solucionar de una forma automatica las
dudas mas frecuentes (FAQs).

Y la realizacion de diferentes pruebas para
valorar el propio curso (grado de
satisfaccion, aspectos concretos del curso:
sugerencias, quejas, propuestas de mejora).
Respecto a la accidn tutorial, se analiza la
figura del profesor, en concreto si realiza un
seguimiento y orientacion a sus estudiantes.
Si dinamiza los procesos teleformativos. La
presencia de canales de comunicacion para
la consulta de dudas y aclaraciones. Y si
incluye una figura virtual animada (persona,
animal u objeto) para ayudar al estudiante
en la construccion de aprendizajes digitales.

Tabla 4.1.2. Descripcion de los ejes de progresion del instrumento didactico
ADECUR (Continuacion).
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EJES DE PROGRESION
DIDACTICA DESCRIPCION
(Conjunto de componentes del
pensamiento y la practica del
profesor: sus concepciones
didacticas)

7. Recursos y aspectos técnicos. | Alude a aquellos elementos técnicos
relacionados con la calidad del entorno
hipermedia (imagen fija y en movimiento,
sonido e iconos), con la amigabilidad del
entorno, arquitectura de la informacidn,
facilidad de navegacion y usabilidad
(manejo fécil e intuitivo del entorno).

Tabla 4.1.2. Descripcion de los ejes de progresion del instrumento didactico
ADECUR (Continuacion).

Cada uno de estos siete ejes de progresion incluye a su vez
un conjunto de componentes elementales para una mayor
profundizacién didactica en el modelo y en la estrategia didactica
adoptada por el curso. A continuacion describimos estos
veintitrés componentes elementales:

En cuanto al primer eje de progresion, “Ambiente virtual”,
consideramos un unico componente didactico denominado
“Relaciones de poder y afectivas”. Con dicho componente se
pretende evaluar si el entorno telematico, en general, es abierto,
motivador y democratico. Para ello, se buscan en primer lugar
datos sobre el nivel en que el curso analizado promueve la
implicacion personal y el trabajo colaborativo de los
participantes. También se explora en qué medida se emplea un
lenguaje abierto y cordial. Para recoger datos sobre el ambiente
afectivo y democratico se analiza la importancia que se da a
promover las relaciones sociales entre los participantes del curso
a través del didlogo, las normas de convivencia y el empleo de la
personificacion del entorno de trabajo, para expresar estados de
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animo agradables, a través de animaciones o figuras animadas
que acompaifien al estudiante en su proceso formativo.

Respecto al segundo eje de progresion: “Aprendizaje” se
relaciona con cuatro componentes:

o “Significatividad/ comprension”. Aludimos con esta
componente, a los procedimientos y recomendaciones
didacticas orientadas hacia la comprension y el
aprendizaje significativo, tales como el empleo de
mapas o esquemas conceptuales, o el uso de metaforas,
ejemplos, preguntas, glosarios y simulaciones. En
general, todos aquellos recursos que contribuyen a
relacionar los nuevos contenidos y experiencias con
ideas y experiencias personales

e “Interaccion social”. En este elemento didactico se
valora la presencia de procesos de negociacion y puesta
en comun de las concepciones personales de los
estudiantes.

o “Integracion”. Mediante esta componente se analiza la
presencia de actividades, preguntas, esquemas, mapas
conceptuales u otros recursos didacticos orientados a
facilitar el establecimiento de relaciones entre
cocimientos e ideas.

o “Funcionalidad”. Se determina aqui la presencia de
actividades que dirigidas a favorecer la aplicacion de los
conocimientos adquiridos a situaciones reales y
cotidianas para los estudiantes. E igualmente las
relacionadas con las competencias del perfil profesional
del curso.

El eje de progresion: “Objetivos” incluye dos componentes:

e  “Funcion”. Explora la orientacion de los objetivos del
curso: hasta qué punto no exigen a todos por igual un
mismo aprendizaje final y si los estudiantes pueden
seguir su propio ritmo formativo.
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“Formulacion”. Se centra en determinar la forma en
que son definidos los objetivos: hasta qué punto se
evitan los enunciados ambiguos, de escasa utilidad
didactica.

El siguiente eje de progresion: “Contenidos” se compone de
tres componentes elementales:

“Funcion”. Explora el uso que se hace de los
contenidos: hasta qué punto se emplean como materia
prima para la construccion de los aprendizajes
formulados en los objetivos.

“Diversidad de contenidos y de fuentes”. Analiza la
variedad de materiales y recursos que ofrece el curso
(webgrafia, DVD, edublogs, wiki, videos, sindicaciéon a
noticias, etc). La participacion de agentes externos al
curso (expertos, especialistas, otros profesores). Si los
contenidos disefiados son validos y actualizados.
También, si las ideas y conocimientos previos de los
estudiantes se emplean como contenidos del curso.
“Significatividad potencial y validez didactica”. Alude
a la relevancia e importancia de los contenidos que el
curso promueve para la construccion de los
conocimientos por los estudiantes. Asimismo, analiza si
los contenidos son abordados con un creciente nivel de
complejidad y si se adaptan al nivel de los
conocimientos iniciales de los estudiantes. Y lo mismo,
en cuanto a si se promueve la utilizacion de diversas
fuentes de informacion para probar su validez y
funcionalidad. Por ultimo, se valora el lenguaje
utilizado (directo, conciso, adaptado a los discentes).

En lo referido al eje de progresion, ‘“Actividades y
secuenciacion”, contemplamos seis componentes:

“Tipos de actividades”. Analizamos todas las diferentes
actividades que se desarrollan a lo largo del curso
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virtual. Las relacionadas con los intereses, ideas y
experiencias previas de los educandos; las de
planificacidn; las de busqueda; las que se orientan a la
integracion de los conocimiento previos con los nuevos
contenidos; las dirigidas a promover la comprension, la
negociacion, la resolucion de problemas y la reflexion
sobre lo aprendido, etc.

“Colaboracion”. En este componente didactico se
explora la presencia de contenidos y recursos que
estimulen el trabajo grupal; como son las herramientas
que posibilitan el trabajo en equipo on line (chat, blogs,
wiki, pizarra compartida y las que favorecen el
intercambio de ideas y experiencias a través de
reuniones presenciales.

“Autonomia”. Hace referencia a la presencia en el curso
de procesos que alienten la progresiva participacion de
los estudiantes en situaciones de toma de decision,
asuncion de responsabilidades, emision de sugerencias y
elaboracion de propuestas por parte de los estudiantes.
“Secuenciacion”. Analiza las secuencias de actividades
para comprobar en qué medida se organizan con un
enfoque didéctico socio-constructivista-investigador; es
decir, incluyendo actividades para: la seleccion de
problemas motivadores para el estudiante; facilitar la
génesis de hipdtesis y el contraste de conocimientos;
planificar busquedas; explorar en diversas fuentes de
informacion; estructurar, reestructurar, relacionar,
sintetizar 'y comunicar conocimientos; elaborar
conclusiones e informes; y valorar y reflexionar sobre el
propio proceso investigador.

“Coherencia entre objetivos, contenidos y actividades” .
Este elemento analiza la congruencia entre los
diferentes elementos didacticos del curso virtual
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(objetivos, contenidos, actividades, procesos de
evaluacion).

“Contextualizacion”. Evalua el grado en que las
actividades se plantean en situaciones reales y
familiares para el estudiante. Igualmente, se valora su
funcionalidad y significatividad potencial.

El eje de progresion didactica sexta, denominado “Evaluacion
y accidn tutorial”, consta de cuatro componentes:

“Tipo de evaluacion”. Se centra en los procesos de
evaluacion que implementa el curso. En concreto, se
explora en qué medida la evaluacidon que se efectua es
procesual y continua; si se basa en la reflexion y en la
accion practica educativa; si se plantea como un proceso
de ayuda, orientacion y seguimiento del estudiante; si
analiza el progreso personal y académico durante su
proceso teleformativo; si incluye procedimientos de
autoevaluacidn y heteroevaluacion entre los educandos,
como mecanismos de ayuda reciproca para paliar
posibles dificultades de aprendizaje.

“Instrumentos de evaluacion”. Determina si incluye
pruebas cuantitativas y cualitativas para evaluar el
progreso y los resultados de aprendizaje (conceptuales,
procedimentales y actitudinales) de los estudiantes.
Asimismo, si presenta un espacio virtual para valorar el
propio curso, su grado de satisfaccion una vez realizado
y posibles sugerencias y propuestas de mejora.
“Criterios de evaluacion”. Analiza la coherencia de los
indicadores de evaluacion con el enfoque integrador.
“Tipo de accion tutorial”. El tltimo componente
didactico correspondiente al eje de progresion sexto se
refiere al asesoramiento didactico. Indaga el rol
atribuido al profesor/a, en aspectos de seguimiento,
supervision, orientacion, dinamizacion de los procesos
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teleformativos. Asimismo, si dispone de recursos
telematicos para realizar consultas, resolver dudas o
ayudar al estudiante durante su proceso formativo.

El ultimo eje de progresion: “Recursos y aspectos técnicos” se
compone de tres elementos:

o “Calidad del entorno hipermedia”. Se valora en esta
componente los elementos multimedia en red: si el
texto, la imagen fija y en movimiento, el sonido y los
iconos son significativos, intuitivos, didacticos y
relevantes para la formacion del estudiante.

e “Diserio y sistema de navegacion”. Se ocupa de valorar
el disefio (si es homogéneo, uniforme, consistente,
transparente) y si la navegacion es adecuada (mapa web,
visualizacion de las diferentes partes del curso,
recuperacion de la  informacién, marcadores).
Igualmente, si incluye recursos relacionados con la
planificacidon temporal (tablon, calendario).

e “Facilidad de uso (Usabilidad)”. Con este ultimo
componente didactico se explora la medida en que es
facil de usar o manejar y si es atractivo e intuitivo
para el estudiante.

En la tabla 4.1.3, se representan las dos dimensiones en
relacion con los ejes de progresion, sus componentes y los grupos
de indicadores.

Por otro lado, cada item posee uno o varios criterios para
responder a dos Unicas opciones: “1”, si se cumple el criterio
enunciado, o bien, “0”, si no se satisface el mismo en el curso
virtual. Ademads, hemos afiadido un epigrafe denominado:
“fundamentacion de la decisidén” a continuacion de cada criterio,
a fin de que el disefiador profesional o el evaluador especialista
en educacidon justifique didacticamente la opcidon elegida al
aplicar el instrumento.
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Dimension Ejes de Componentes de los ejes | Grupos de
progresion | de progresion didactica | indicadores
didactica
a) Ambiente 1) Relaciones de poder | 1, 2.
virtual. y afectivas.
b)Aprendizaje. | 1) Significatividad/ 3,4,5,6.
comprension.
2) Interaccion social. | 7. |
3) Integracion. | 8. |
. 4)  Funcionalidad. 9. |
,PS,IC(?' ¢)Objetivos. 5)  Funcidn. | 10. |
didactica -
6) Formulacioén. | 11, 12. |
d)Contenidos. | 7) Funcién. | 13. |
8) Diversidad de 14, 15, 16,
contenidos y de 17, 18.
fuentes.
9) Significatividad 19, 20, 21,
potencial y validez | 22,23, 24.
didactica.
e)Actividades | 10) Tipos de 25, 26, 27,
y actividades. 28, 29, 30.
secuenciacio | 11) Colaboracion. | 31, 32. |
n. .
(Opcién 12) Autonomia. | 33. |
metodolégica| 13) Secuenciacion. | 34,35,36. |
). 14) Coherencia entre 37.
objetivos,
contenidos y
actividades.
15) Contextualizacion. | 38, 39. |
f) Evaluacion 16) Tipo de evaluacion. | 40, 41, 42,
y accion 43.
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Dimension Ejes de Componentes de los ejes | Grupos de
progresion | de progresion didactica | indicadores
didactica
tutorial. 17) Instrumentos de 44, 45, 46.
evaluacion.
18) Criterios de 47.
evaluacion.
19) Tipo de accidon 48, 49, 50,
tutorial. 51.
Técnica- | g)Recursosy | 20) Calidad del entorno | 52.
estética aspectos hipermedia.
técnicos. - :
21) Disefio y sistema de | 53, 54, 55,
navegacion. 56.
22) Facilidad de uso. 57.

(Usabilidad).

Tabla 4.1.3. Dimensiones, ejes de progresion y grupos de indicadores de la
version final del ADECUR

En la tabla 4.1.4, a continuacion, se ofrece una version
documental del ADECUR que permite apreciar los aspectos antes

expuestos..
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INSTRUMENTO DE ANALISIS DIDACTICO DE LAS
ESTRATEGIAS DE ENSENANZA DE CURSOS
UNIVERSITARIOS EN RED. (ADECUR).

DATOS DE IDENTIFICACION DEL CURSO.

A.l. |Denominacién del curso en
red.

A.2. |UR.L.(Direccion web) del
curso.

A.3. | Coordinacién, profesorado y
direccién postal del curso en
red.

A.4. | Administrador y/o personal
técnico encargado del curso.

| A5. | Destinatarios potenciales.

A.6 | Conocimientos y/o
competencias previas.

| AT | Correo electronico.

| A.8. | Teléfono de contacto.

| A9. | Fecha de realizacion.

A.10. |Duracion (Meses, Semanas,
dias).

A.11. |Tipo de  reconocimiento/
créditos.

A.12. | Nimero maximo de alumnos
por curso.

A.13. |Precio del curso (euros,
dolares, otros).

A.14. |Los requisitos minimos de
Software para la realizacién
del mismo.

Tabla 4.1.4. Instrumento didactico ADECUR.
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AMBIENTE/ CLIMA DEL AULA VIRTUAL. |

tem | Enunciado del item | Criterios | SI | NO |
1. Potencia un | 1.1. Estimula al estudiante acerca
contexto general de la utilidad y la
motivador. importancia del propio curso.
(Fundamentacién de la| 1] [
decision)
(Nota: se incluye en todos los
items).

1.2. Invita a los estudiantes a la Ol 0O
implicacion personal.

1.3. Fomenta el trabajo en grupo de
los estudiantes. .

2 Favorece un | 2.1. Existe algin espacio comun
ambiente afectivo y para el dialogo y desarrollo de
democratico. lazos  sociales entre los

miembros del curso (foros, | [1| []
bitacoras, wikis...) con normas
de teleconvivencia y
cordialidad.

2.2. Utiliza un estilo de lenguaje
abierto y empético, evitando en 0 O
lo posible las imposiciones
autoritarias.

2.3. Promueve la participacion en Ol O
las decisiones colectivas.

2.4. Emplea la personificacion del
entorno grafico para promover Ol O
emociones y estados de animo
positivos. (Emotional Design).

Tabla 4.1.4. Instrumento didactico ADECUR. (Continuacion).
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APRENDIZAJE
Item Enunciado del Criterios SI NO
item
3. Potencia el trabajo |3.1. Estimula la reflexion inicial
con los [sobre las ideas y conocimientos H H
conocimientos  y |de los estudiantes al trabajar
experiencias nuevos conocimientos.
¥n1c1ales.,’ €N 13 2. Promueve en todo momento
interaccion con 1as |16 dichas ideas interaccionen
nuevas con las nuevas informaciones en | [] ]
informaciones. la  construccion  de  los
conocimientos.
4. Contempla la|4.1. Tiene en cuenta los
posibilidad de |conocimientos iniciales de cada
diferentes  niveles |darticipante a la hora de plantear | [] L]
de conocimientos |y dinamizar las actividades para
iniciales en los |promover los aprendizajes.
participantes. 42.El estudiante tiene la
posibilidad de inscribirse en el
curso en diferentes niveles de ] ]
profundizacion. Por  ejemplo:
Nivel basico, intermedio,
avanzado, experto.
5. Introduce recursos |5.1. Incluye recursos especificos

que ayudan a
relacionar las
nuevas

informaciones y
experiencias con las
concepciones y
experiencias

personales iniciales.

para

relacionar los nuevos
contenidos con los conocimientos
iniciales.

5.2. Promueve la reflexién sobre
experiencias personales
anteriores al plantear una nueva
experiencia.

[

Tabla 4.1.4. Instrumento didactico ADECUR. (Continuacion).
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APRENDIZAJE

item | Enunciado del Criterios SI | NO

item

6. Emplea 6.1. Aporta recomendaciones
diferentes didacticas para lograr que las tareas de 0 O
procedimientos estudio se orienten hacia la compren-
para facilitar y | siony el aprendizaje significativo.
mejorar - la] 62 Incluye mapas o esquemas mlllm
comprension. conceptuales aclaratorios.

6.3. Incluye metaforas o ideas
familiares y cotidianas, para ayudara | []| []
clarificar la informacion.

6.4. Presenta ejemplos significativos

y cotidianos que faciliten la| []| [
comprension.

6.5. Incluye preguntas/ interrogantes 0 O
para promover la comprension.

6.6. Proporciona un glosario/
diccionario  para  facilitar  la| []| [
comprension.

6.7. Utilizan simulaciones, visitas

virtuales y/o aplicaciones de la 0 O
realidad virtual para promover Ila
comprension.

7. Impulsa la| 7.1. Estimula la  negociacién y
negociacion y | contraste de las  concepciones Ol O
puesta en comun | personales entre los estudiantes.
de significados.

8. Proporciona 8.1. Propone la elaboracion de mapas
recursos para | conceptuales personales ol | I
facilitar las | colaborativos.
relaciones  entre | g5 plantea preguntas, actividades,
los vinculos u otros medios diversos para mlllm
conocimientos. establecer relaciones entre

conocimientos.
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APRENDIZAJE
tem Enunciado del Criterios SI | NO
item
9. Promueve que los| 9.1. Incluye actividades con
aprendizajes entornos o contextos proximos

construidos puedan a los de aplicacion habitual en | [] | []

emplearse en el ambito al que se refiera el

situaciones reales. Ccurso.

(Aplicabilidad). 9.2. Favorece  la  adquisicién
significativa de competencias 0 0O
especificas del perfil
profesional del curso.

OBJETIVOS.
item Enunciado del Criterios SI | NO
item
10. Tiene en cuenta que | 10.1 Cada estudiante puede seguir

cada estudiante se su propio ritmo de| []| [

aproximara en aprendizaje.

distinta  forma 'y | 102 Promueve que cada

medida alos estudiante avance en las

objetivos direcciones sefialadas por O 0O

propuestos. los objetivos, sin exigir un

idéntico aprendizaje
terminal.
11. Formula los| 11.1. Describe y expresa los

objetivos como objetivos de todo tipo que

puntos de referencia considera prioritario 0O 0O

en la ensefianza y el promover, como puntos de

aprendizaje. referencia para orientar el
proceso de formacion.
12. Expresa los| 12.1. Son claramente explicitos,

objetivos con de acuerdo con su funcion

claridad y orientadora, evitando las| [ ]| []

concrecion. formulaciones ambiguas e

inconcretas.
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CONTENIDOS

item Enunciado del Criterios SI| NO

item

13. Propone el uso de| 13.1. Potencia el trabajo con los
los diferentes contenidosprocedentes de
contenidos  como diferentes  fuentes  de
materia prima para informacion, de forma que
la construccion de a partir de ellos pueda O O
los aprendizajes producirse la construccion
perseguidos. de los conocimientos que

el curso considera
prioritarios (contemplados
como objetivos del curso).

14. Los contenidos | 14.1. Los contenidos aparecen
surgen en el en las actividades del
contexto de cada curso como respuesta a los O O
una de las interrogantes y cuestiones
actividades planteadas en cada una de
propuestas por el ellas.

Curso. 14.2. Los estudiantes obtienen
los contenidos necesarios
a partir de las diversas
fuentes de informacién | []| [
que habran de consultar o
explorar en el curso de las
actividades.

15. Los contenidos | 15.1. Los  contenidos  eran
documentales vélidos en la época en que | []| []
aportados por el se disefi6 el curso.
eurso estan | 152 Los documentos
actualizados. electronicos  se  han 0 0O

revisado en fecha no

anterior a tres meses.
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CONTENIDOS
item Enunciado del Criterios SI NO
item

16. Tiene en cuenta| 16.1.Se introducen
como  contenido | sistematicamente preguntas y
los conocimientos | llamadas en este sentido: ;Qué H H
previos de los| piensa sobre lo expresado? ;Qué
estudiantes. experiencias personales tienes al

respecto?

17. Incorpora recursos | 17.1.Aporta documentos
y materiales | hipermedia complementarios. Por
complementarios ejemplo: Webgrafia, Dvds, Cd-
para ayudar al| Roms, Videos, sindicaciéon de ] ]
estudiante a | noticias, chats tematicos,
conseguir edublogs, acceso a bibliotecas,
contenidos. listas de distribucion especificas.

18. | permite  realizar | 18-1.Admite y/o facilita la
consultas a | participacion de profesionales y
especialistas expertos en la materia, no
externos al curso | Pertenecientes al profesorado o la [ [
virtual. coordinacion del curso.

19. Los contenidos | 19.1.Los contenidos presentados
trabajados son | por el curso son validos para la H H
relevantes. construccién de los aprendizajes

perseguidos.

19.2.Los conocimientos
generados por los estudiantes en
la dindmica del curso son tenidos
en cuenta como material de
trabajo en las actividades.

[

Tabla 4.1.4. Instrumento didactico ADECUR. (Continuacion).
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CONTENIDOS
item | Enunciado del Criterios SI NO
item
20. La 20.1.La informacién propor-cionada
informacién y | por cada pagina web es breve y
el lenguaje | concreta ampliando y profundizando | [] ]
empleado es| los contenidos en paginas
adecuado. complementarias.
20.2. Se emplea un lenguaje
cientifico directo y conciso adaptado
a los destinatarios con un predominio ] H
de frases cortas y simples (sin abusar
de la subordinaciéon y del uso de
formas impersonales).
20.3. Incluye pocas faltas tipo- ] H
gréficas (menos de 10 en total).
21. La 21.1.La informacién aportada por el
formulacién de | curso es adecuada en todo momento
los contenidos | al nivel de los conocimientos de los
que aporta es | estudiantes y a las necesidades de las [] ]
adecuada  al | tareas a realizar en cada actividad.
momento  del
proceso
constructivo.
22. Propone 22.1.El curso proporciona algunos
multiples y | contenidos en forma directa o
diversas mediante enlaces y sugiere otras
fuentes de | posibles fuentes de informacién, que | [ ]| [
informacion habran de seleccionar y explorar los
para  obtener | estudiantes para conseguir otros

los contenidos
necesarios para
la construccion
de los
aprendizajes

contenidos necesarios.

22.2.Promueve el contraste de
informaciones procedentes de
distintas fuentes de informacidn, para
poner a prueba su validez y
relevancia.

[
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CONTENIDOS
item | Enunciado del Criterios SI NO
item
23 Facilita y | 23.1.Los contenidos
promueve el | trabajados son tanto
acceso tanto a | conceptuales como
contenidos  de | procedimentales 0
tipo conceptual, | actitudinales, en ] ]
como correspondencia con  los
procedimiental | objetivos prioritarios del
y actitudinal. curso y con las demandas de
las tareas a realizar.
24, Promueve  un| 24.1Presenta directamente
acceso gradual a | o mediante enlaces
los contenidos | contenidos con un creciente ] H
relativos a cada | nivel de complejidad y de
aspecto menor a mayor grado de
abordado, desde | dificultad de comprension.
las , 24.2 Promueve una
formulaciones | gecyenciacion de
mas simples a| ,ctividades, tareas y fuentes
las ot mas | de informacién que resulte
complejas. i
pic] coherente con el principio 7 7

de abordar los contenidos
relevantes para cada aspecto
estudiado desde los mas
simples a los mas
complejos.

Tabla 4.1.4. Instrumento didactico ADECUR. (Continuacion).
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ACTIVIDADES Y SU SECUENCIACION

item | Enunciado Criterios SI NO
del item
25. Incluye 25.1.Hay actividades que
actividades promueven la intervencion de los
dirigidas a | estudiantes en la seleccion de ] H
relacionar los | nuevos contenidos y/o
intereses y | actividades de acuerdo con sus
conocimientos | intereses.
previos de los | 557 Se  solicita a  los
estudiantes estudiantes habitualmente que
con los cumplimenten algun tipo de
nuevos pruebas (cuestionarios,
contenidos. redacciones, ensayos...) sobre
sus concepciones y experiencias
personales para promover la| [] ]
reflexion sobre los
conocimientos de partida y
facilitar la interrelacion de las
mismas con los  nuevos
contenidos.
25.3.Hay actividades
expresamente dirigidas a que los
estudiantes  relacionen  sus ] ]
conocimientos previos con los
nuevos contenidos, en el curso
de cada actividad.
26. Hay 26.1. Por ejemplo, actividades
actividades de elaboracion o andlisis de
expresamente | mapas  conceptuales  como
dirigidas a| recurso habitual para promover
integrar y | la comprension. L] L]
relacionar
conocimientos

en esquemas
mas amplios.
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ACTIVIDADES Y SU SECUENCIACION

item | Enunciado del Criterios SI NO
item
27. Hay 27.1. Hay actividades que
actividades fomentan la interaccion
dirigidas a | comunicativa entre los estudiantes
facilitar la| sobre las cuestiones planteadas:
comunicacion foros de discusion, simposios, mesas
y debate de los | redondas o paneles, disefio y| [] ]
conocimientos | elaboracion de weblogs, fotologs,
personales, asi| wikis, etc.
como la
negociacion de
significados.
28. Incluye 28.1. Hay actividades que
actividades de | fomentan la metacognicion, es decir,
reflexion sobre | el conocimiento sobre los propios
lo aprendido, | procesos de aprendizaje, a fin de
los  procesos | conseguir ejercer un  control H H
seguidos y | consciente sobre los mismos y
dificultades mejorarlos progresivamente.
afrontadas
(reflexion
metacognitiva).
29. Utiliza 29.1. Hay actividades que

actividades que
estimulan a los
estudiantes a
buscar dife-
rentes puntos
de vista sobre
una proble-
matica o forma
de resolver un
problema o un
estudio de
€asos.

presentan una diversidad de puntos
de vista y de perspectivas sobre el
problema objeto de estudio, a fin de
reflexionar y debatir sobre los
mismos.

29.2. Hay actividades que invitan a
los estudiantes a formular opciones
divergentes en cuanto a hipdtesis

explicativas, proce-dimientos de
contrastacion, fuentes de
informacion, argumentos de

fundamentacion, etc.

Tabla 4.1.4. Instrumento didactico ADECUR. (Continuacion).
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ACTIVIDADES Y SU SECUENCIACION

tem Enunciado Criterios SI NO
del item
30. Incluye 30.1.Hay actividades dirigidas a
actividades promover la elaboracién de planes
que favorecen | de  actuacidon  personales o H H
la toma de| colectivos y la toma de decisiones
decisiones por | al respecto.
los estudiantes.
31. Propone 31.1.Incluye actividades en las que

actividades y
la utilizacion
de

herramientas
para favorecer
y facilitar el

se indica que los estudiantes
pueden realizarlas en equipo si lo
estiman oportuno.

31.2.Hay actividades que
potencian que los estudiantes
desempefien diversos roles activos

trabajo €0 | dentro de una dindmica de grupo.

equipo

colaborativo. 31.3. .Promueve el uso .de
herramientas de comunicacion
especificas para trabajar en equipo:
chat, cuaderno de bitdcora (blogs), | [] ]
wiki, pizarra compartida u otras
mas generales (correo electronico,
video-conferencia) con tal fin.

32. Incluye 32.1.Incluye la realizacion de una

actividades 0 mas reuniones presenciales: al

con caracter de | principio del curso virtual, a la

reunion mitad, en visperas de su

presencial, finalizacion,...

para potenciar H H

el conoci-

miento y el
intercambio de
ideas entre los
miembros del
Curso.
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ACTIVIDADES Y SU SECUENCIACION

item | Enunciado Criterios SI NO
del item
33, Hay 33.1.Los estudiantes pueden
actividades decidir diferentes itinerarios H H
que y personalizar la secuencia

favorecen el | del curso.

aprendizaje | 332 F| estudiante puede

auténomo. sugerir  propuestas y U L]
negociarlas.
33.3. Los estudiantes
pueden participar en la H H

planificacion del desarrollo
de las actividades.

33.4. Los estudiantes
disponen de un espacio
dentro del entorno donde

elaborar y publicar [ O
documentos (Individual y/o

grupal).

33.5. Plantea la
posibilidad de elegir entre
diversas actividades y elegir H H
de acuerdo con intereses y
criterios personales de los
estudiantes.

Tabla 4.1.4. Instrumento didactico ADECUR. (Continuacion).
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ACTIVIDADES Y SU SECUENCIACION

item | Enunciado del Criterios SI NO
item
34, Hay actividades | 34.1. Actividades para la seleccion

que promueven
el enfoque
investigador.

de cuestiones/ problemas
interesantes para los estudiantes.

34.2. Actividades que invitan a
expresar, organizar y contrastar los
conocimientos e hipotesis iniciales
de los estudiantes sobre los objetos
de estudio abordados.

34.3. Actividades de elaboracion
de planes de investigacion para dar
respuesta a problemas.

34.4. Actividades de exploracion
de las diversas fuentes de
informacion previstas, siguiendo los
procedimientos especificados en los
planes de investigacion realizados.

34.5. Actividades orientadas a
estructurar la informacion obtenida.
Tales como: resumir, comprender,
relacionar, concluir, etc.

34.6. Actividades dirigidas a
comunicar o compartir con otros
participantes del curso u otras
personas los procesos de
investigacion desarrollados y los
resultados obtenidos.

34.7. Actividades encaminadas a
la reflexion metacognitiva sobre el
desarrollo y los resultados de las
investigaciones realizadas.

]
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ACTIVIDADES Y SU SECUENCIACION

item | Enunciado del Criterios SI NO
item
35. Las actividades | 35.1. Hay secuencias de
del curso se| actividades para desarrollar

organizan en

secuencias
coherentes con
perspectivas
constructivistas
e investigadoras
sobre la
ensefianza y el
aprendizaje.

procesos de planificacion de fines
y medios para dar respuesta a
preguntas.

35.2. Hay secuencias de
actividades para desarrollar [] []
procesos de  busqueda de
informacion.

35.3. Hay secuencias de
actividades para desarrollar [] []

procesos de construccion y
reconstruccion de conocimientos.

354. Hay  secuencias de
actividades para la evaluacion de
los procesos desarrollados y los
resultados obtenidos.

36.

Hay secuencias
de actividades
del tipo de las
que son
caracteristicas

en las webquest.

36.1.Si hay secuencias de
actividades organizadas como las
webquest de Internet, asumiendo el
estudiante un papel activo en el
que debera analizar, organizar y
sintetizar la informacién obtenida
de la red para elaborar informes y
conclusiones.

Tabla 4.1.4. Instrumento didactico ADECUR. (Continuacion).
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ACTIVIDADES Y SU SECUENCIACION

item | Enunciado del item | Criterios | SI| NO
37. Las actividades que | 37.1.Las actividades son
incluye son | coherentes con los objetivos, los H H
coherentes con lo | contenidos y los procesos de
estipulado para los | evaluacion del curso.
d.errrlés. elementos | 37 Todos  los  elementos
didacticos. didacticos estdn relacionados
coherentemente entre si: [ [
objetivos y contenidos,
objetivos y evaluacion,
contenidos y evaluacion, etc.
38. Se plantean | 38.1.Se plantean actividades y
actividades y | secuencias en contextos
secuencias situadas | proximos a los de utilizacién de ] ]
en contextos | los aprendizajes, en funcion del
semejantes a| curso de que se trate.
aquellos en !OS que| 382 FEn el planteamiento de
se emplearan los | ,ctividades y secuencias se
aprendizajes comunica expresamente a los
prioritarios, estudiantes que estan dirigidas O O
persiguiendo la| al desarrollo de aprendizajes
funcionalidad de los | que sean funcionales en las
mismos. situaciones reales en las que
habran de ponerlos en juego.
39. Hay actividades y | 39.1.Hay actividades que se
secuencias situadas | sitGan intencionalmente  en
en contextos | contextos comunes en la vida
cotidianos y | cotidiana de los estudiantes, con
familiares para el | el fin de facilitar la interrelacion H H
estudiante, necesaria entre las concepciones
persiguiendo la | y experiencias previas de éstos y
significatividad de | las proporcionadas por el curso
los aprendizajes. en el analisis y la reconstruccion
significativa del conocimiento.
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EVALUACION Y ACCION TUTORIAL.

item Enunciado Criterios. SI NO
del item
40. La evaluacién | 40.1.Se plantea como un
es formativa. | proceso de seguimiento y| [] ]
orientacion.

40.2.Se basa en la reflexion y
valoracion de la practica.

40.3.Analiza no so6lo los
resultados  obtenidos, sino
también el progreso personal, la
participacion 'y los procesos
realizados durante el
aprendizaje virtual.

41. Incluye 41.1.Se incluyen procesos de H ]
procesos  de | autoevaluacion.
evaluacion 41.2.Se incluyen procesos de
protagonizados | peteroevaluacion  entre  los H H
por los | estudiantes.
estudiantes.

42. Incluye 42.1.Presenta informacidn sobre
mecanismos las dificultades y obstaculos que
de retroaccion | encuentran los estudiantes en la H ]
y ayuda | construccion de sus aprendizajes
reciproca. (no sdlo se reduce a constatar

los aciertos y errores).

42.2.0rganiza  procesos de
evaluacion que permitan la
colaboracion entre estudiantes
para localizar aspectos
problematicos en su actuacion y
en sus aprendizajes e introducir
los cambios necesarios.

Tabla 4.1.4. Instrumento didactico ADECUR. (Continuacion).

167




Capitulo 4

EVALUACION Y ACCION TUTORIAL.

item | Enunciado del Criterios. SI NO
item
43, El curso ofrece | 43.1.Permite a los estudiantes
informacion conocer sus progresos L] L]
actualizada y | académicos.

sistematica sobre
los logros en el
proceso de
aprendizaje  de
los estudiantes.

43.2 Permite a los estudiantes
revisar sus conocimientos
incorrectos o inadecuados
iniciales y contrastarlos con
los nuevos aprendizajes.

44, Dispone de un| 44.1.Hay un espacio de
espacio  virtual | respuesta automatica a las
para responder | preguntas mas frecuentes.
automaticamente | (FAQs,  frequently  asked
a las preguntas | questions).
méas frecuentes ] ]
que suelen
realizar los
estudiantes en el
desarrollo  del
curso.
45. Incluye la| 45.1.Incluye la realizacion
realizacion personal de diferentes pruebas
personal de| de evaluacion
diferentes complementarias, tanto ] H
pruebas de | cuantitativas como
evaluacion sobre | cualitativas, sobre

los resultados de
aprendizaje  del
curso.

aprendizajes conceptuales del
curso.

45.2.Idem, sobre aprendizajes
procedimentales.

]

45.3.1dem sobre el desarrollo
de actitudes.

]
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EVALUACION Y ACCION TUTORIAL.

item | Enunciado del Criterios. SI NO
item
46. Presenta un | 46.1.Incluye pruebas para
espacio  virtual | valorar el grado de
para la | satisfaccién general de los ] ]
evaluacion  del | estudiantes con el curso
curso por parte | realizado.
de 10s | 46.2.Incluye procedimientos
estudiantes Y| de evaluacion de los
proponer diferentes aspectos concretos | [ ] ]
cambios. de planteamiento y
desarrollo del curso.
46.3.Permite la presentacion
de quejas, y/o sugerencias y ] H
propuestas de mejora del
propio curso virtual.
47. Los criterios ¢ | 47.1.Los criterios e informes
informes de | de evaluacion se basan en el
evaluacién son | conocimiento didactico ] H
validos y | actual en cuanto a los
coherentes. enfoques constructivista e
investigador.
48. El curso dispone | 48.1.Presenta canales de

de un sistema de
tutorias para
resolver dudas o
dificultades
sobre el mismo.

comunicacion para realizar
consultas y resolver dudas de
interés general con tutores
(foro, chat, correo
electroénico, etc.).

[
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EVALUACION Y ACCION TUTORIAL.

item | Enunciado del Criterios. SI NO
item
49. El profesor- | 49.1. El profesor tutor
tutor orienta y | dinamiza el desarrollo
dinamiza el | de los procesos ] H
inicio y | formativos.
desarrollo  de
las actividades.
50. El profesor- | 50.1.El  profesor-tutor
tutor supervisa | efectiia un seguimiento
el proceso y | del proceso de
evalia el | aprendizaje de cada ] ]
progreso de | estudiante.
cada
estudiante.
51. El curso | 51.1. Incluye una figura
incorpora, virtual animada
opcionalmente, | (persona, animal u
un  elemento | objeto) que va
dindmico aportando al estudiante ] H
virtual que | diferentes informaciones
interviene necesarias en
como guia y| determinados momentos
amigo del | para seguir el programa.
estudiante.
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RECURSOS Y ASPECTOS TECNICOS.

item | Enunciado del Criterios. SI NO
item
52. Los elementos | 52.1. Los textos son legibles,
hipermedia  son| alineados a la izquierda vy H ]
relevantes. evitando el abuso de
mayusculas.
52.2. Los elementos
multimedia (imagen fija y en
movimiento, sonidos e iconos)
no son un adorno, en general, | [] [l
sino que son explicativos y
relevantes aportando significado
a la informacion.
53. El disefio del| 53.1. El disefio es homogéneo

curso es
técnicamente
consistente y
transparente.

y estable, siempre responde de la
misma forma a las mismas
acciones del usuario empleando
una terminologia semejante en
los mensajes, menus y pantallas
de ayuda.

54.

Ofrece un mapa de
navegacion  que
permite acceder a
las diferentes
partes del curso y
del recorrido
seguido en su
proceso de
formacion.

54.1. El mapa de navegacion
facilita la vision global y el
acceso inmediato a las diferentes
partes que constituye el curso.

54.2. El curso permite al
estudiante  saber en  todo
momento en qué lugar del curso
se encuentra y cudles otros ha
visitado dentro de su itinerario
informativo.

[
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RECURSOS Y ASPECTOS TECNICOS.

Item | Enunciado del Criterios. SI NO
item
55. Facilita al | 55.1.Incorpora un motor de
estudiante la | busqueda de los contenidos del | [] ]

recuperacion  de
la informacion.

Curso.

55.2.Permite al estudiante
guardar, recuperar o imprimir
historiales de recorrido,
marcadores y/o rutas seguidas.

56. Incorpora 56.1.Incluye cronogramas y/o
recursos para la| tablon sobre los eventos del
organizacion curso (fechas de entrega de H H
temporal del | trabajos, encuentros
estudiante. presenciales, noticias
relevantes...).
56.2.Dispone de una agenda
personalizada donde el
estudiante  puede  sefialar | [] ]
eventos importantes sobre el
curso.
57. Es  facil de| 57.1.Utiliza las listas con

utilizar.

vifietas y el contraste en el
color para discriminar 'y
resaltar la informacién mas

significativa.

57.2.Estructura la informacion
en dos o incluso tres niveles de
encabezado, evitando
saturaciones de informacién.

]
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43.ACERCA DE LA VERSION INFORMATICA DEL
ADECUR.

El instrumento didactico ADECUR, estd implementado en
su version informatica en formato de hoja de calculo a través de
la suite con licencia de Microsoft Office en formato (.XLS), bajo
la plataforma Windows, (Figura 4.2.1.). Y, también, en GNU/
Linux a través del paquete ofimatico, OpenOffice.org Calcl en
formato (.ODS) bajo GNU/LINUX, es decir, en software libre.
(Figura 4.2.2.). Su versién en DVD se encuentra en el Anexo 1.

El tiempo estimado en evaluar cualquier curso universitario
en red a través de este instrumento didactico, estaria entre 45
minutos a una hora y cuarto aproximadamente, dependiendo,
claro estd, del curso, (si es de corte transmisivo resulta casi
siempre mas rapido) y del evaluador, (si fuera novel o bien con
mayor experiencia en la temdtica).

Una vez cumplimentado el ADECUR, en esta version
informatizada, se puede acceder a la siguiente informacion sobre
el curso en red analizado:

e Modelo didactico al que se aproxima el curso.
e Valoracion de las dimensiones, de los ejes de
progresion y de sus componentes.

1Wikipedia define OpenOffice.org como: “una suite ofimdtica de software
libre y codigo abierto de distribucion gratuita que incluye herramientas como
procesador de textos, hoja de cdlculo, presentaciones, herramientas para el
dibujo vectorial y base de datos. Esta disponible para muchas y diversas
plataformas, como Microsoft Windows, sistemas de tipo Unix con el Sistema X
Window como GNU/Linux, BSD, Solaris y Mac OS X. También estd disponible
para Mac Os X a través de la plataforma NeoOlffice. Esta pensado para ser
compatible con Microsoft Office, con quien compite. Soporta el estandar 1SO
OpenDocument para el intercambio de datos, y puede ser utilizado sin costo

»
alguno .
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e QGraficas con las valoraciones de las dimensiones
para cada curso.

e (raficas de valores del curso para cada uno de los
ejes de progresion y para cada una de las veintitrés
componentes analizadas.

La aproximacion al modelo didactico del curso se obtiene
una vez evaluadas las dimensiones del ADECUR, ya sea en
plataforma GNU/LINEX, o bien, en Windows,

Los intervalos establecidos para categorizar a un curso en
un modelo u otro. (Tabla 4.2.3.) son los siguientes:

Modelo transmisivo.

(=0% a <29% del total de los indicadores).

Modelo transmisivo-
transicion

(=30% a <49% del total de los indicadores).

Modelo transicidn-
integrador.

(=50% a < 69% del total de los indicadores).

Modelo integrador.

(=70% a < 100% del total de los indicadores).

Tabla 4.2.3. Intervalos para categorizar el analisis del modelo didactico del
curso en red a través del instrumento ADECUR.
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| szer <X =1

12 3 4 5 3] 7 8 a 1C -
5 El curso incorpora, i un inamico virtual que
. interviene como guia y amigo del estudiante.
527
311, Incluye una figura virfual animada (persona, animal u obigto) gue va aportancdo
al estudiante diferentes informaciones necesarias en determinados momertos 1
11 para seguir el programa. |
529
530 Suma parcial 1
531
532 Porcentaje Parcial 100 %
533
s34 Eje de progresion 7: RECURSOS Y ASPECTOS TECNICOS. Féin principal
535
536 52 Los elementos hipermedia son relevantes.
537
52.1. Los textos son legibles, slineados a la izguisrds v evitando el abuso de
mmaylsculas 1
538
538
£2.2. Los elementos multimedia (imagen fia y en mavimisnto, sonidos e iconos) no
F0n un sedormo, en general, sino que son explicativos v relevantes aportanco 1
540 significaco & la informacidn
541
542 Suma parcial 2
543
544 Porcentaje Parcial 100 %
545
546 53 El disefio del curso es técnicamente consistente y transparente.
547
53.1. Eldizefio es homogéneo y estable, siempre responde de la misma forma a las
mismas acoiones del usuaro smpleanda una terminolagia semejante an los 0
aa mensajes, menis y pantalas de ayuda
548 3
14|« » [ M} Ayuda ) Modelo del curso virtual { Valoraciones de los ejes { Gréficas { Autores / |<|

Zona desconocida

Archivo Editar Ver Insertar Formato Herramientas Datos Ventana Ayuda x

dyd il 5 = &% 5k &
|pze
D [ E [ F T & [ w [ 1 "X
| e | 5
5 1. EJE DE PROCRESION AMBIENTE VIRTUAL. Forcentaje Total 7143%
.
7 1. Relasiones de poder y afestivas. 71430
[
9 2. EJE DE PROGRESION APRENDIZAJE. Parcentaje Total 66.,67%
2. Significathidad’ comprens ién. 53,860
Tz .
3 3. Interaccién social. 1009
jsre| :
& 4. Integracidn S0ug
ST
z &. Funcionalidad 100%
18 -
13 3. EJE DE PROGRESION OBJETIVOS. Porcertaje Total 100%
T .
2 B. Funcidn 1009
E5 D
23 7. Formulacidn 10094
24 .
25 4. EJE DE PROGRESION CONTENIDOS. Porcantsje Total 84.21%
28 ] ’
27 8. Funcidn 10094
28] -
29 8. Diverzsidad de contenidos y fuentes. 57,149,
an |
3, 10, i il d potencisly g lidez diddctics. 00,0094
3z .
33 5. EJE DE PROGRESION ACTIVIDADES Y SU SECUENCIACION. ~ porcertsje Tetsl 45,43% B
e

T Ayuda {_Modelo del curso virtual ', Valoraciones de los ejes ( Graficas { Autores JIE: |
Figura 4.2.2. Entorno del ADECUR, bajo software libre.

175



Capitulo 4

La versidn informatizada incluye cinco pestaiias inferiores
que se explican seguidamente.

La primera solapa que aparece en la parte inferior es:
Ayuda. (Figura 4.2.3), que expone en lineas generales las partes
del ADECUR en su version informatica.

E Microsoft Excel - Curso 1

@ Archiva Edicin Ver Insertar Formato Hetramientas Datos Ventana ? Traduccién Adobe PDF == ﬁ
HE EEY BB A W 7 e TV N A S R

j oW |

1 o — | 3 4 =) 5] 7 ]

HOJA DE AYUDA.

Elinstrumento de anélisis didactico de las estrategias de ensefianza de cursos
universitarios en la red (A D E.C UR.) se compone de cuatro hojas situadas en |a parte
inferior de su pantalla

2 Laprimera de ellas, es 12 hoja de ayuda donde se explicita los rasgos principales
dicha hoja de calculo.

% Lasegunda hoja se denomina” Modelo del curso virtual” donde se describe los ite
del instrumento con sus criterios, sumas y porcentajes parciales. ¥ |a descripcion del
madelo al gue pertenece el curso virtual.

La tercera hoja se titula:"Valoraciones de los ejes de progresion”, consiste en un
estudio pormenorizado de los ejesde progresion didactica.

A Lacuarta hoja corresponde con las graficas relativas a las dimensiones y ejes de 2
didactica.

A Y la ditirma hoja indica los autores de dicho instrumenta didactico

b I — - P
144 » MM Ayudad Modelo del cursa virtual 4 Waloraciones de los efes { Grificas / autores [/ [«]
Introducir

Figura 4.2.3. Hoja de ayuda del ADECUR.

La segunda solapa (Modelo del curso virtual) incluye el
formulario para efectuar la evaluacion de cada curso. Se
describen los items del instrumento, que deberan cumplimentarse
incluyendo los valores “1” (si cumple el criterio del item) o “0” si
no lo cumple. También se muestran las sumas, los porcentajes
parciales, promedios de puntuacién por dimensiones y, en
sintesis, el modelo didactico al que se asigna el curso virtual
analizado. (Figura 4.2.4.).
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| uwwores | =
112] 3 4 5 & T 8 9 1d 1
561 . Inchiye cronogramas o tablén sobre los eventos del curso fechas de
577 entrega de trabajos, encuentros presenciales, noticias relevantes...) 1
576
56.2. Dispone de una agenda personalizada donde el estudiante puede seffialar 1
579 eventos importantes sobre el curso.
S50
581 Suma parcial 2
552
553 Poreentaje Parcial 100 <
564
SRS 57 Es facil de utilizar.
SE6
57 1. Utiliza listas con vifietas y el contraste en el color para discriminar y resattar la 1
57 informacian mas significativa
558
&7.2. Estructura la informacidn en dos o incluso tres niveles de encabezado, 0
588 evitando saturaciones de informacion.
530
591 Suma parcial 1
592
5a3 Porcentaje Parcial 50 %
594
595
506 Dimension Psico-didactica. 16,35 %
o4/
505 Dimensién Técnica y estética. 63,64 %
599
00
601 1. Eje de progresion Ambiente virtual. Sumatotal: 5 71,43 %
602
603 2.Eje de progresién Aprendizaje. Sumatotal: 4 2222 %
604
440 » Ml Ayuda 'y Modelo del curso virtual § Valoraciones de los sjes f Graficas f Autores / |4 vl

Zona desconocida
Figura 4.2.4. Grafica sobre algunos items, porcentajes parciales y totales
del ADECUR.

La tercera solapa se titula “Valoracidn de los ejes”. Incluye
un estudio detallado de los porcentajes que resultan en cada uno
de los ejes de progresion didactica y sus componentes. Un
ejemplo de ello se incluye en la figura 4.2.5.
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8 Curso 6 - OpenOffice.org Calc

Archivo  Editar Wer Insertar Formato Herramientas Datos  Vepkana  Ayuda x
ETE = E I e — R PP Sepm— »
A -cHo R BRES P m Xad-¢ »- BUH @v BOoB@EA ]
[l @ [« = NC S A s A R i R TR ’j
iHS VI fg 2 = ]
Al B [ ¢ T i} I E [ F T ¢ [w [ 1 &

18| "

19 3. EJE DE PROGRESION OBJETIVOS. Forcentaje Total 100%
20| .

z 8. Funcién, 1008,
2z .

23 7. Formulacién. 10084
2% | .

5 4. EJE DE PROGRESION CONTENIDOS. Forcentaje Total 84,21%
26 | s

27 8. Funcion. 10084
28 | o

29 9. Diversidad de contenides ¥ fuentes. 57 1404
a0 |

3 0. Signiticativdad petencial y walidez did setica. 100,008,

3z . =

fex] 5. EJE DE PROGRESION ACTIVIDADES YV SU SECUENCIACION. Forcertsje Total 45,43% i
< ’ 4

35 11. Tipes de actividades. 10084
< T .

a7 12, Celaboracion T5%
- y

39 13, Autenomia. a0,
40 |
Bl 14, Secuenciacién. 58,330
42 |

4% 15, Coh entre objetivos, w actividad 1009,
44 |

45 16, Contexdualz acion, B BT 04

47 6. EJE DE PROGRESION EVALUACION ¥ ACCION TUTORIAL.  Porcertsje Total 16,76%
48| . ~
an 17 Tina de avalianién i Fi7 b
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Figura 4.2.5. Valoracion de los ejes de progresion del ADECUR.

La cuarta solapa (Graficas) permite un estudio mas
pormenorizado de los resultados, a través de graficas de las
dimensiones (figura 4.2.6) y de los ejes de progresion y sus
componentes didacticos. (Figura 4.2.7.).
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Figura 4.2.7. Hoja de graficas de los ejes de progresion y sus componentes.

Finalmente la quinta solapa aporta datos sobre los autores
del instrumento ADECUR. (Figura 4.2.8.).

E3 Microsoft Excel - Curso 1
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7 ‘& Profesor D. Eloy Lopez Meneses.
8 Departamento de Ciencias de la Educacidn
a Universidad de Extrermadura
10
11
12 5 Profesor D. Julio Cabero Almenara.
13 Departamento de Diddctica y Organizacidn Educativa.
14 Universidad de Sevilla.
15
16
17 A Profesor D. Pedro Caiial de Leén.
18 Departamento de Ciencias Experimentales
19 Universidad de Sevilla
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Figura 4.2.8. Autores del ADECUR.

Sefialaremos también que este instrumento didactico
informatizado estd alojado en el sitio web personal:
http://www.arrakis.es/~educatio y su version instrumental en el
cuaderno de bitacora construido para tal fin desde principios del
ano 2005; su U.R.L es http://adecur.blogspot.com. También, se
encuentra en el DVD autoejecutable que se incluye como anexo
1.

Esta version informatizada del ADECUR permite analizar y
valorar, ademas, el nivel de fundamentacion didactica de
cualquier curso universitario formativo en red, reforzando una
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cultura europea de evaluacion de la calidad de los materiales
didacticos para la formacién que se implementan via web.
Este recurso didactico, en sintesis, puede emplearse:

a) como “brijula” que oriente la evaluacion de los materiales
didacticos para el disefio y desarrollo de cursos apoyados
en las TIC;

b) como utensilio pedagdgico de investigacion sobre las
concepciones tedricas subyacentes en los disefios de los
entornos de Teleformacion;

c) como herramienta didactica para la evaluacién de las
posibles estrategias de ensefianza de los cursos de
teleformacion por investigadores, disefadores,
coordinadores  (webmaster) y otros profesionales
vinculados a la formacion virtual,

d) como instrumento de investigacion sobre la docencia
virtual.

Como reflexion final, queremos destacar que la sociedad
actual se estd dotando progresivamente de entramados
tecnologicos que reunen caracteristicas distintas a otras formas de
relacion precedentes. El ciudadano se desenvuelve en espacios
fluidos, en arquitecturas enredadas, conectandose 'y
expandiéndose mediante lanzaderas virtuales que proyectan
relatos y conocimientos que modifican habitos sociales y paisajes
culturales (Planella, 2004).

La Universidad, como entorno social, contiene en su
interior claves imprescindibles para el desarrollo de las personas
y las comunidades, porque es el escenario del pensamiento
critico, la ciencia y la cultura (Ortega, 2005). En la época actual
debemos olvidar, en algunos sectores, el yoismo y luchar por un
mundo abierto, en comunidad y libertad. Estar abierto significa
convivir con los demés y colaborar en ideas y experiencias por la
libertad y el intercambio del conocimiento. E1 ADECUR puede
resultar, en ese sentido, un instrumento clave para promover la
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implementacion de cursos virtuales flexibles y abiertos, que
contribuyan al florecimiento de comunidades virtuales creativas e
innovadoras.

182



ANEXO 1






ANEXO 1.
PARTES DEL DVD DEL ADECUR.

El DVD-Rom autoejecutable que se adjunta al final del
libro esta constituido por las siguientes secciones (Figura 1):

&Pmdamentacio’n Tedrica &Adecur (Windows) &Adecur (Linex) tgm &Sugamcias

GUIA DIDACTICA DEL ADECUR

@ j i equipa 100% v

Figura 1. Pagina inicial del DVD de la Guia didactica del ADECUR.

e Fundamentacion tedrica del instrumento de andlisis
didactico de las estrategias de ensefianza de cursos
universitarios en la red Internet (ADECUR).

e Elinstrumento didactico bajo Windows. (Figura 2)
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5 1. EJE AMBIENTE VIRTUAL. Porcentaje Total 0,00 %
6

7 1. Relaciones de poder y afectivas 0,00 %
8

g 2. EJE APRENDIZAJE. Porcentaje Total 0,00 %
10

ail 2. Significatividad! comprension 0,00 %
12

13 3. Interaccion social 0,00 %
14

15 4. Integracion 000 %
16

17 5. Funcionaliclad. 0,00 %
18

19| 3.EJE OBJETIVOS. Porcentaje Total 0,00 %
20

21 B. Funcidn. 000 %
22

23 7. Formulacidn. 000 %
24

25| 4.EJE CONTENIDOS. Porcentaje Total 0,00 %
26

27 8. Funcidn. 000 %
28

29 9. Diversidad de contenidos v fuentes. 0,00 %
30

3 10. Significatividad potencial y validez didéctica 0,00 %
32

a3 5. EJE ACTIVIDADES Y SU SECUENCIACION. Porcentaje Total 0,00 %
34

35 1. Tinos de actividades. 0,00 %
36

37 12. Cokaboracion 0,00 %
2

W 4[» M} Ayuda 4 Modelo del curso virtual ), Valoraciones de los ejes ¢ Graficas { &utores |4]

Zona desconocida

Figura 2. ADECUR en entorno Windows.

e El ADECUR bajo software libre.
e Fl blog del ADECUR. U.R.L:
http://adecur.blogspot.com/. (Figura 3).
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ADECUR

INSTRUMENTO DE ANALISIS DIDACTICO DE LAS ESTRATEGIAS DE ENSENANZA DE
CURSOS UNIVERSITARIOS EN LA RED

o TESIS DOCTORAL, (VERSION COMPLETA).

Titulo:

Analisis delos modelos didacticos v estrategias de ensefianza en
Teleformacién: Disefio y experimentacién de un instrumento de
evaluacion delas estrategias de ensefianza de cursos telematicos de
formacidn universitaria.

£ b & : 3 Descargar su version digitalizada (ISBN: g788469179307).
i ’ http://fondosdigitales.us.es/thesis/ thesis_view?oid=g50

EDUELOG FERSONAL
ADECUR (MARCA REGISTRADA EN LA O.E.P.M.).
Objetivos:

Investigar los modelos y concepciones tedricas subyacentes en los
disefios de los entornos de Teleformacion.

Evaluar las estrategias de ensefianza de los cursos universitarios
distribuidos a través dela Red.

Investigar sobrela docencia y formacion virtual universitaria.

Marca Registrada: 2.855.153. (En vigor).
http://www.cepm.es/

PRIMER ARTICULO SOBRE

EL ADECUR,. TIEMECUR (MARCA REGISTRADA EN TRAMITE ©.E.P.M.).

Cabero, J y Lopez, E. (200g): Objetivos:

Descripei¢n de un instrumento Evaluar los modelos didacticos y las estrategias de ensefianza delos

didactico para el andlisis de cursos universitarios en red

modelos v estratesias de (raar nn rannsitarin da cnr n rad da rorta consten et st st
Listo & & Internat FA00% v

Figura 3. Blog del instrumento didactico ADECUR.

e Por ultimo, un espacio para enviar sugerencias.
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