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En este articulo se presentan los planteamientos y principales resultados de
una investigacion centrada en el desarrollo del instrumento ADECUR, disefa-
do para el andlisis de los modelos y estrategias de ensefanza que presentan
los cursos virtuales de formacidn universitaria. Asimismo, éstos se muestran
como una potente via alternativa o complementaria a la ensefanza presencial,
hasta el punto de gque resulta ya muy necesario someterlos a valoracion. De
esa necesidad se deriva el estudio realizado, que se centrd concretamente en
los siguientes problemas: 1. ¢Cdmo evaluar el modelo didactico y las estrate-
gias de ensefanza puestas en practica por los actuales cursos universitarios
en red?; 2. ¢Qué caracteristicas debe reunir un instrumento didactico que per-
mita evaluar el modelo didactico y las estrategias de ensefanza implementadas
por los cursos?; 3. ¢Qué modelos didacticos y estrategias de ensefanza son
mas frecuentes en los cursos de teleformacion?
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Paulsen (1995), Hanna (2002), Cebridn (2003)
o Cabero (2005).

En el diseno de cada curso de teleformacién
se eligen, en forma implicita o explicita, unas
determinadas opciones didacticas, de forma
que cada una de ellas acaba formando parte y
configurando el modelo didactico y la estrate-
gia de ensenanza propia del mismo. En nues-
tro estudio, por tanto, los conceptos de modelo
diddctico y estrategia de ensefianza ocupan un
lugar central en el marco tedrico asumido, un
lugar semejante al que tienen en los estudios
sobre los obstaculos y dificultades que encuen-
tran los docentes en su desarrollo profesional
hacia las perspectivas didacticas socio-cons-
tructivistas e investigadoras (Porldn, Rivero y
Martin, 1997; Travé, 2003; Ruiz, Da Silva, Por-
lan y Mellado, 2005; Travé, Pozuelos y Canal,
2006; Canal, 2007; Pozuelos, Travé y Canal,
2007; Canal, Criado, Ruiz y Herzel, 2008).

Caracterizaremos, pues, seguidamente la
posicién ocupada por estos dos conceptos en
nuestra investigacion.

Modelos diddcticos

Los modelos didacticos son, en la caracteri-
zacion realizada por Porldn (1996), conjuntos
articulados de conceptos, principios y esque-
mas de accién que tratan de responder con
fundamento a los problemas relacionados con
los fines de la educacién cientifica, la naturaleza
de los contenidos, la metodologia de ensenanza
y la evaluacién. Tales modelos tratan de apor-
tar una perspectiva global e integrada sobre
los distintos planteamientos pedagdgicos de la
enseflanza, diferencidandose unos de otros en
funcién de las caracteristicas del pensamiento
psico-pedagdgico y didactico que los caracteri-
za, asi como, a veces, de las pautas de actuacion
docente que se manifiestan en la practica.

Los modelos didicticos describen, pues,
formas diferenciadas de concebir la ensefianza,
considerada en sentido amplio, caracterizando
distintas opciones globales que se han puesto
de manifiesto como resultado de investigacio-
nes acerca del pensamiento del profesor y sus
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procesos de toma de decisién en las diversas
tareas profesionales.

La investigacién sobre los modelos diddc-
ticos no ha tratado en general de describir el
pensamiento de un profesor en particular, sino
que utiliza los resultados de sus exploraciones
sobre docentes concretos para tratar de estable-
cer descripciones generales sobre distintas for-
mas globales de entender la ensenianza; es decir,
conjuntos de ideas de los docentes que confi-
guran sistemas de pensamiento didéctico dife-
renciados entre si. En este sentido, los modelos
didécticos proponen sintesis integradas de for-
mas de pensar sobre la ensefianza y, en general,
sobre la actividad profesional del profesor. Tie-
nen, por tanto, el cardcter de modelos tedricos
propuestos por la investigacién didédctica como
referentes y como instrumentos conceptuales
necesarios para el andlisis del pensamiento del
profesorado, de manera que los rasgos concre-
tos que se manifiesten puedan identificarse y
situarse en relaciéon con alguno de los modelos
didacticos propuestos.

Aun no existe un catdlogo unificado de
modelos didécticos y distintos autores han pro-
puesto la consideracién de unos u otros mo-
delos y los han denominado y caracterizado
de diferentes formas, aunque con frecuentes
coincidencias parciales. Esta diversidad parece
relacionarse con el hecho de que las propuestas
se han efectuado en muchos casos desde dis-
tintos puntos de vista, basindose en diferentes
criterios de analisis.

Aunque estos modelos se han elaborado
sobre todo para describir formas diferencia-
das de pensamiento didéctico sobre la en-
sefianza (en sentido amplio, abarcando los
fundamentos, la planificacién y la actuacion
docente), es evidente que pueden tener utili-
dad también para analizar el pensamiento y la
préctica docente y profesional de un determi-
nado profesor, aunque en este campo es en el
que quizds se manifiesten con mayor claridad
las limitaciones metodoldgicas de esta linea de
investigacion y la necesidad de contemplar, en
forma complementaria, las estrategias de en-
sefianza que los profesores implementan en la
practica.
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Estrategias de ensefianza

Elvalor didactico de la red Internet depende
en gran manera de las estrategias de ensefian-
za que se pongan en practica en los procesos
de teleformacién (Merino, Ballesteros y Lépez
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 cémo realizarlo,
teniendo en cuenta el quién, dénde, con qué
medios y con qué limitaciones (Mallart, 2000).

Rodriguez Diéguez (1993) define las estra-
tegias de ensefianza como procesos reflexivos,
discursivos y meditados que pretenden deter-
minar un conjunto de normas y prescripcio-
nes necesarias para optimizar un proceso de
ensenanza y de aprendizaje. De la Torre (2000)
las define como el procedimiento adaptativo o
conjunto de ellos por el que se organiza secuen-
cialmente la accién en orden a conseguir las
metas previstas. La estrategia anade al concep-
to de ensenanza, pues, el como o, mejor dicho,
la manera como queremos llevar a la préctica
concreta el desarrollo de unos objetivos. Pero
necesitamos realizar una aproximacién mds
especifica al concepto de estrategia de ensenan-
za. Nos basaremos para ello en las propuestas
de Canal (1998, 1999, 2000), considerando la
estrategia de ensefianza como sistema didacti-
co peculiar, constituido por unos determina-
dos tipos de actividades de ensefanza que se
relacionan entre si mediante unos esquemas
organizativos caracteristicos, de tal forma que
organizan el desarrollo de una secuencia de en-
senanza completa (una leccién, unidad didac-
tica o proyecto). De esta forma, la estrategia de
ensefanza que implementa una determinada
secuencia diddctica vendria definida por:

—La composicién de la secuencia (presencia
o0 ausencia de unas u otras actividades de ense-
fianza en el curso de la misma).

— La estructura o esquema organizador de
dicha secuencia.

La estrategia de ensefianza de una unidad
concreta se manifestara, pues, a través de la lec-
tura didactica de la o las secuencias o ciclos de
ensenanza que incluya la unidad, identificdn-

dose la naturaleza de las actividades puestas en
juego e interpretdandose el significado o sentido
de cada una de ellas en relacion con el contexto
dindmico o secuencia de la que forman parte.
Podemos decir, por tanto, que la estrategia de
ensenanza constituye la proyeccion en la prac-
tica docente del modelo didéctico que orienta
las decisiones adoptadas en el disefio de la en-
sefianza.

Contando con esta base interpretativa es-
tamos en condiciones de abordar el problema
de cémo efectuar el analisis diddctico de la se-
cuencia de ensefianza que propone un determi-
nado curso on line. Para el andlisis de las estra-
tegias de ensenanza en cursos de teleformacion
serd preciso:

— Determinar las actividades de todo tipo
que se proponen e implementan en el curso
virtual universitario sometido a evaluacién.
Emplearemos para ello la tabla de clasificacion
de actividades de ensenanza elaborada por Ca-
fial (1990).

— Analizar la indole y sentido didéctico de
cada una de las tareas que incluye cada activi-
dad formativa.

— Analizar los médulos formativos o unida-
des didacticas que constituyan el curso anali-
zado, ya que su estudio permitird determinar y
comprender en profundidad la 16gica de la se-
cuencia o secuencias de actividades y establecer
las regularidades indicadoras de la estrategia de
ensefanza predominante.

Los ejes de progresion didactica en el
desarrollo profesional

Los procesos de desarrollo profesional que
conducen a la asimilacién de estrategias de
ensenanza (y de desarrollo profesional) ba-
sadas en el paradigma socio-constructivista e
investigador, parten del modelo de ensenanza
transmisiva tradicional en la que todo el profe-
sorado se ha formado, por lo general, y que si-
gue siendo mayoritario. Este predominio de las
formas de ensenanza tradicionales es ain mds
patente en el caso de la ensefanza universitaria,
como es el caso de los cursos de teleformacion
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que se vienen implementando, disefiados en
muchos casos bajo la influencia de ese mismo
paradigma didactico tradicional.

En una primera aproximacién general al
concepto de ejes de progresién diddctica en el
desarrollo profesional, consideraremos que el
desarrollo del conocimiento profesional del
docente es un proceso complejo y multidi-
mensional, que implica el cambio progresivo
de muchos aspectos de su pensamiento y su
préctica. De esta forma, cabe contemplar el de-
sarrollo profesional, a efectos de andlisis, como
un proceso que se produce en relacién con un
conjunto de componentes interrelacionados
del pensamiento y la préctica del profesor que
denominamos “ejes de progresiéon diddctica”
Cada uno de estos ejes se relacionard con as-
pectos diferenciados de las concepciones y la
préctica profesional del profesor que, como
avanzdbamos, habrdn de ir experimentando
cambios progresivos en los procesos de desa-
rrollo profesional deseable.

Pero ocurre que el avance relativo a cada
uno de estos ejes de progresiéon no es precisa-
mente facil, sino que es muy frecuente en cada
uno de ellos la presencia de obsticulos de di-
versa naturaleza que dificultan o detienen di-
cha progresion. Los obstdculos didacticos que
pueden encontrar los profesores, en formacion
inicial o en ejercicio, y los disenadores de cursos
de teleformacidn, se relacionan principalmente
con algunas de sus concepciones didacticas,
con los procedimientos metodolégicos que
dominan y emplean y con sus actitudes profe-
sionales. Cabe situar estos obstdculos, pues, en
algin punto de la trayectoria personal experi-
mentada en relacién con cada uno de esos ejes
de progresién didéctica.

Para avanzar en esta linea de pensamiento
e investigacién es necesario, por tanto, esta-
blecer con cierto rigor cudles son esos ejes de
progresién principales, profundizando de al-
guna manera en los antecedentes de investiga-
cién. 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 précticas
caracteristicas de distintos modelos didédcticos
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(Gimeno, 1992; Estebaranz, 1994; Porlan, 1992
y 1995; Rivero, 1996; Porlan y Rivero, 1998), un
dato que avala la pertinencia y necesidad de un
enfoque tedrico-metodoldgico y de lineas de
trabajo que permitan determinar con mayor
profundidad y precisién el nivel de desarro-
llo profesional de los docentes interesados en
superar posibles obstdculos y avanzar en este
sentido.

Pese a la evidente existencia de conexiones
y dependencias entre los distintos componen-
tes del desarrollo profesional, que el estudio de
los modelos didécticos ha puesto de manifiesto,
también parece innegable que se pueden produ-
cir avances en ciertos aspectos y estancamien-
tos en otros. Esta circunstancia es la que lleva
a pensar en el interés de estudios de caracter
mads analitico sobre el desarrollo profesional del
profesorado; estudios no dirigidos a la determi-
nacién de un nivel global de desarrollo profe-
sional del docente, sino a la estimacién del nivel
o estado de desarrollo del mismo para una serie
de componentes o ejes de progresion didactica
mads concretos o especificos. La delimitaciéon de
tales ejes de progresion se apoya en los andlisis
y criticas que se han venido realizando sobre
los problemas y limitaciones de la ensefianza
tradicional y las alternativas propuestas por la
investigaciéon didéctica. Basindonos, pues, en
esas aportaciones criticas sobre la escuela y la
ensefanza tradicional, asi como en los analisis
realizados sobre los diferentes modelos didacti-
cos que se han venido caracterizando, podemos
especificar un conjunto de ejes de progresion
didéctica aplicables por igual tanto a la carac-
terizacién del nivel de desarrollo profesional
de un profesor concreto como al perfil de un
determinado curso de teleformacion, ya que las
opciones presentes en éste no son, en definitiva,
mds que un reflejo de las concepciones didacti-
cas de su o sus disenadores.

Los ejes de progresién se pueden agrupar en
torno a unas dimensiones concretas que resul-
tan relevantes en el andlisis de las estrategias de
ensenanza o de formacién. Hemos considera-
do, en principio, las siguientes dimensiones:

— Dimensién epistemoldgica. Agrupa a los
ejes relacionados con las concepciones sobre el
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conocimiento cientifico, el conocimiento coti-
diano y el conocimiento escolar o académico
deseable (el que se quiere promover): concep-
ciones sobre la “verdad” cientifica, el grado de
identificacién entre el conocimiento cientifico
y el conocimiento escolar o académico, el esta-
tus y valor del conocimiento cotidiano en rela-
cion 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 formacién: fun-
cionalidad académica o promocién de la multi-
funcionalidad o polivalencia de los aprendizajes
perseguidos; mantenimiento de la heteronomia
o énfasis en el desarrollo de la autonomia inte-
lectual y profesional del estudiante.

— Dimensidon psicolégica. Ejes relativos a las
concepciones sobre el aprendizaje. Memoris-
mo-significatividad; motivacién extrinseca-
intrinseca; comunicacién restringida-comuni-
cacion facilitada y maltiple, etc.

— Dimensién diddctica. Concepciones sobre
los objetivos, los contenidos, las actividades, las
estrategias de ensenanza, el clima de aula, etc.

Pero desde el punto de vista del estudio
de las estrategias de ensefanza caracteristicas
de cursos de teleformacién algunas de estas
dimensiones tienen, por su naturaleza, una

presencia més detectable que otras, por lo que
algunos ejes resultardn mads relevantes en el
andlisis diddctico que podemos hacer sobre los
cursos de teleformacion, tal como éstos se im-
plementan en la red. De hecho, en el disefio del
instrumento de andlisis que hemos desarrolla-
do se contemplan dos dimensiones principales:
la dimensién psico-didéctica, que integra la
tercera y cuarta del listado anterior, y la dimen-
sién técnica y estética, que es especifica de la
teleformacién y que se incluye en cuanto que
contiene factores de una indudable influencia,
positiva o negativa, en la puesta en préctica de
las opciones psico-didécticas del curso de te-
leformacion sometido a andlisis evaluativo. El
interés de esta dimensién técnica en nuestra
investigacion reside, por tanto, en su incidencia
en el clima de aula y como facilitadora u obs-
taculizadora del desarrollo de las actividades, la
comunicacién interpersonal, la comprension
(en su caso), el acceso a fuentes de informacion,
el trabajo con contenidos, etc. Se trata, por tan-
to, de una dimensién también susceptible de
andlisis didactico y en la que pueden manifes-
tarse las diferentes opciones sobre la ensefianza.

De esta forma, los ejes de progresion con-
templados en nuestro estudio para cada di-
mension serdn los siguientes:

A. Dimensién psico-didéctica

B. Dimension técnica y estética

EP-1. Ambiente virtual

EP-7. Recursos y aspectos técnicos

EP-2. Aprendizaje

EP-3. Objetivos

EP-4. Contenidos

EP-5. Actividades y su secuenciacién

EP-6. Evaluacion y accion tutorial

Hay que aclarar que cada uno de estos ejes de
progresion incluye a su vez un conjunto de com-
ponentes mds elementales. El estudio de la estra-
tegia de ensenanza caracteristica de un determi-
nado curso de teleformacion deberd ocuparse de:

— Poner de manifiesto todos los indicado-
res implicitos o explicitos sobre la posicion del
curso respecto a cada componente de cada eje
de progresién. En concreto las componentes
que se indican a continuacion:
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Eje de progresion

Componentes

Ambiente virtual

Relaciones de poder y relaciones afectivas en la interaccién

didéctica
Aprendizaje Significatividad, interaccién social, integracion, funcionalidad
Objetivos Funcién, diversidad, significatividad

Contenidos y fuentes de informacién

Funcién, diversidad, significatividad

Actividades

Tipos, colaboracién, autonomia, secuenciacion, coherencia,
contextualizaciéon

Evaluacién y accién tutorial

Tipos, instrumentos, criterios, modalidades de accién tutorial

Opciones técnicas

Calidad, disefio, usabilidad

— Valorar qué ejes y componentes son mas
importantes o caracteristicos en la definicién
de la estrategia de ensefianza de cada curso.

— Concluir respecto a las principales defi-
ciencias y obstdculos que habria de superar
el disefio y desarrollo de cada curso analiza-
do para estructurarse coherentemente con las
perspectivas socio-constructivistas e investiga-
doras que constituyen el paradigma mayorita-
rio en la investigacion didéctica sobre la ense-
nanza y la formacién del profesorado.

$Como efectuar la evaluacion de los
cursos de teleformacion?

En el ambito de la formacién mediante
cursos on line 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 nivel de desarrollo pro-
fesional de un profesor concreto, sino cémo las
concepciones y opciones didécticas del equipo
disenador del curso se proyectan en el mismo.
Mais en concreto, lo que se analiza son las ideas,
procedimientos y actitudes presentes en forma
explicita o implicita en el disefio e implemen-
tacion de los cursos en los que se centra la in-
vestigacion.

Por otra parte, al efectuar el andlisis de las
opciones adoptadas en cada curso no tendre-

mos generalmente la posibilidad de conversar
con sus diseiadores o de que éstos contesten
algtin cuestionario escrito. El andlisis, por tan-
to, habrd de realizarse directamente sobre los
materiales del curso; sobre las informaciones
de todo tipo que puedan resultar utiles para
caracterizar la estrategia de ensefianza que im-
plementa y, a partir de ahi y de otras informa-
ciones explicitas proporcionadas por el curso,
inferir el modelo o modelos didécticos en que
éste parece basarse.

El instrumento de andlisis que se desarro-
lla en nuestra investigacion (que hemos de-
nominado ADECUR) permite explorar las
informaciones relativas a cada uno de los ejes
de progresion didéctica y componentes que he-
mos definido. Los datos proporcionados por el
ADECUR hacen posible estimar:

1. El nivel global de progresion didéctica de
cada curso analizado.

2. El nivel de avance didactico en cada eje de
progresion, lo que permitird determinar opcio-
nes inadecuadas, desde el conocimiento didéc-
tico actual, en el curso en cuestion y, en conse-
cuencia, 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 orientacién socio-constructivista e
investigadora.
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b. Ala o las estrategias de ensefianza puestas
en juego, lo que llevard a recomendar cambios
en aspectos como:

* Las fuentes de informacidn, contenidos o
procedimientos de trabajo en el curso de tareas
especificas.

* La seleccién y disefio de las actividades
que componen las secuencias de formacién.

* Las secuencias formativas desarrolladas.

c. A la accién tutorial del curso en linea.

d. A los criterios e instrumentos de evalua-
cién que se implementen.

e. A los aspectos técnicos relacionados, espe-
cialmente, con la calidad del entorno hiperme-
dia.

Todo lo anterior sugiere que el andlisis de
los modelos diddcticos y las estrategias de en-
senanza en los cursos universitarios de telefor-
macién puede efectuarse siguiendo pautas me-
todoldgicas similares y que ambos conceptos
resultan utiles, complementarios e imprescin-
dibles para conocer con detenimiento las for-
mas de ensefanza, detectar posibles obstdculos
didécticos y promover la mejora de los proce-
sos de formacion y desempeno profesional del
docente.

Los resultados de investigacién antes men-
cionados®> proporcionaron los fundamentos
necesarios para formular unos supuestos ini-
ciales que, a titulo de hipdtesis, orientaron
nuestra investigacion:

1. Hipdtesis respecto al primer problema:
sComo evaluar el modelo diddctico y las estra-
tegias de ensefianza puestas en prdctica por los
actuales cursos universitarios basados en la tele-
formacién?:

1.1. El andlisis de las declaraciones explici-
tas y de las opciones didacticas de un curso de
teleformacién permitird estimar el modelo di-
déctico en que se fundamenta.

1.2. Si se definen las estrategias de ensefian-
za implementadas en un curso en funcién de
los tipos de actividades puestas en juego y del
esquema de secuenciacién de las mismas, de
acuerdo con la propuesta de Canal (1998, 1999,

2000), el andlisis de las dindmicas y contenidos
puestos en juego por cada curso de teleforma-
cién permitird una estimacién funcional de la
estrategia de ensenanza/formacién implemen-
tada.

2. Hipétesis respecto al segundo problema:
sQué caracteristicas debe reunir un instrumento
diddctico que permita evaluar el modelo diddcti-
co y las estrategias de ensefianza implementadas
por los cursos de teleformacién universitaria?:

2.1. Nuestro instrumento de anélisis puede
adoptar la forma de cuestionario o formulario
que incluya todos los items necesarios para ex-
plorar en detalle las opciones implicitas y expli-
citas de cada curso respecto a las variables que
deben explorarse para determinar el modelo
didéctico y la estrategia de ensefianza que orga-
nizan cada curso analizado.

2.2. El instrumento disefiado debe ser fun-
cional y fiable. Para ello debe incorporar los
hallazgos de investigacién aportados por otros
materiales de andlisis bien fundamentados y de
fines andlogos, asi como someterse a procedi-
mientos de control de la fiabilidad de los resul-
tados producidos.

2.3. La metodologia Delphi es adecuada
para la elaboracion de un instrumento de eva-
luacién como el que se pretende poner a punto
en nuestro estudio.

3. Hipotesis respecto al tercer problema:
sQué modelos diddcticos y estrategias de ense-
fianza son mds frecuentes en los cursos de tele-
formacion?:

3.1. Consideramos, de acuerdo con nuestro
conocimiento inicial sobre este tipo de formacién
en linea, que es posible que la mayor parte de los
cursos de teleformacién incluidos en la muestra
investigada se basen en concepciones psicopeda-
gbgicas y didécticas propias del modelo transmi-
sivo tradicional; y que implementen estrategias
de ensenanza coherentes con ese perfil, al realizar
una simple translacién de las actividades carac-
teristicas en los cursos universitarios presenciales
m4ds habituales, de cardcter fundamentalmente
transmisivo, al formato digital.

2 Para mayor informacién se puede consultar el edublog: http://adecur.blogspat.com
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3.2. No obstante, creemos que también
serd posible detectar una cierta proporcién de
cursos que presenten un perfil diddctico cohe-
rente, en mayor o menor medida, con opciones
actualmente bien fundamentadas, pudiéndose
definir como cursos en transicién hacia el ac-
tual paradigma o modelo didéctico construc-
tivista/investigador. Por ultimo, también se
detectard la presencia, en pequefia proporcion,
de cursos que puedan incluirse sin reparos sus-
tanciales en el paradigma didactico actual.

En resumen, el cuestionario ADECUR enu-
mera posibles caracteristicas exigibles a los
cursos y aporta criterios que pueden permitir
al evaluador discernir si cada una de ellas estd
presente o no, implicita o explicitamente, en
cada caso. Por otra parte, se tom¢ la opcion de
adoptar como caracteristicas de referencia para
el andlisis aquellas que corresponderian a un
curso que siguiera en todos sus extremos op-
ciones coherentes con el paradigma integrador
socioconstructivista e investigador actual. De
este modo, cada item se centra en una carac-
teristica concreta del eje de progresion corres-
pondiente, en cada una de sus componentes de
andlisis. Esto permite realizar valoraciones sec-
toriales y globales que indican la presencia de
rasgos positivos y negativos en cada curso y, en
definitiva, realizar un diagnéstico del mismo e
indicar posibles insuficiencias y lineas de mejo-
ra, asi como inferir el modelo didactico que pa-
rece articular su estructura y dindmica docente.

Por dltimo, en el Anexo, presentamos las
dos dimensiones en relacién con los ejes de
progresion, sus componentes y los grupos de
indicadores. La versién integra se puede con-
sultar en el edublog: http://adecur.blogspot.
com/.

En cuanto al diseno metodoldgico, este
trabajo de investigacién se organizé en cuatro
fases:

12. Revision de la literatura cientifica mas
relevante sobre la evaluacion de sitios web edu-
cativos, software educativo, aplicaciones hiper-
media, plataformas de teleformacién y todos
aquellos indicadores y/o criterios de calidad
significativos para valorar los materiales para la
formacioén en red.
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22, Construccién, seleccién y precisién de
los contenidos de dicho instrumento didéctico
de evaluacion. Para ello se realizaron dos estu-
dios Delphi, que se llevaron a cabo mediante
la aplicacién de sendos cuestionarios, enviados
directamente a los expertos implicados a través
de su correo electrénico. En concreto, en el pri-
mer estudio Delphi se empleé un cuestionario
para obtener de un grupo de diecisiete expertos
asesoramiento cualificado acerca de la cons-
truccién del ADECUR. A partir del andlisis de
las aportaciones obtenidas en este estudio y de
nuestros propios criterios se elaboré una pri-
mera version del instrumento ADECUR, docu-
mento que se sometio a la evaluacién del mismo
grupo de expertos en el segundo estudio Delphi,
lo que permitié reelaborar y poner a punto para
su experimentacion dicho instrumento.

3a. Realizacién de la versién informatizada
del ADECUR, en formato de hoja de célcu-
lo (bajo Windows y GNU/Linux) y su versién
telemadtica alojada en el sitio web: http://www.
arrakis.es/~educatio y en el blog: http://adecur.
blogspot.com/.

4a, Puesta en practica del ADECUR, me-
diante el andlisis de diferentes cursos en linea
(31) y valoracién de la concordancia entre di-
cha evaluacién y la efectuada mediante un jui-
cio de expertos (sin emplear el ADECUR).

Conclusiones de la investigaciéon

La revision tedrica-cientifica realizada en la
primera fase del estudio, junto con las aporta-
ciones y valoraciones de los expertos de los es-
tudios Delphi, permiten formular las siguientes
conclusiones:

sComo evaluar el modelo diddctico y
las estrategias de ensefianza puestas en
prictica por los cursos de teleformacion
universitaria actuales?

En la revisiéon de antecedentes de investi-
gacion efectuada en la primera fase de nuestro
estudio, sobre instrumentos de evaluacion de
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materiales didacticos en red, pudimos consta-
tar el predominio de instrumentos de evalua-
cién focalizados esencialmente en aspectos téc-
nicos, en detrimento de los did4cticos.

Se han logrado avances sustanciales en la
determinacion del perfil general y las caracte-
risticas especificas de un instrumento de eva-
luacién tedricamente adecuado para el desa-
rrollo de las tareas de andlisis de la orientacién
didactica de cursos universitarios de teleforma-
cién actuales.

Asimismo, se ha constatado la validez del
instrumento ADECUR para caracterizar la es-
trategia de ensenanza implementada en cada
uno de los 31 cursos analizados, en funcién de
los valores que alcanza en relacién con cada uno
de los ejes de progresion didéctica considera-
dos. E igualmente su validez para poder inferir,
a partir de esos datos, el modelo didéctico sub-
yacente en cada curso, asi como los principales
aspectos inadecuados en cada caso, atendiendo
a los fundamentos vigentes que proporcionan
las ciencias de la educacion.

Por otra parte, el grado de optatividad o au-
tonomia del estudiante en cuanto al orden de
realizacion de las actividades es variable en la
teleformacién, pero es por lo comun notable-
mente superior que en la formacién presen-
cial. Y ello es asi, entre otros factores, por las
caracteristicas especificas de este medio, gene-
ralmente asincrono, y en el que los recursos y
actividades suelen ponerse a disposicién de los
estudiantes formando paquetes o médulos que
éstos pueden desarrollar en forma bastante au-
ténoma. Por esta circunstancia, en nuestra in-
vestigacion la fuente principal de informacién
sobre las estrategias de ensenanza, y, en tltimo
término, el modelo didactico del curso, estd
constituida por las propias situaciones de en-
sefanza y aprendizaje que el curso plantea: el
ambiente virtual que las caracteriza, las formas
de aprendizaje que promueven, los objetivos
que se formulan, los tipos de contenidos que se
ponen en juego y sus fuentes, y, en definitiva,
las actividades y tareas de todo tipo que han de
realizar los estudiantes, asi como los recursos
técnicos del aula virtual en la que se desarrolla-
rd cada curso. Podemos, pues, confirmar que el

analisis de las declaraciones explicitas y de las
opciones didacticas de un curso de teleforma-
cién permite estimar el modelo didéctico en
que éste se fundamenta, basdndonos en el anéd-
lisis de la estrategia de ensenanza implemen-
tada. Aun cuando haya que salvar la dificultad
antes expresada de no poder determinar a veces
la secuenciacién de las actividades, si es siem-
pre accesible y muy significativo el andlisis de
las actividades puestas en juego.

sQué modelos diddcticos y estrategias
de ensefianza desarrollan los cursos
de teleformacion analizados mediante
nuestro instrumento de evaluacion?

Los resultados obtenidos indican que la
mayor parte de los cursos de teleformacion
incluidos en la muestra investigada se basan
en concepciones psicopedagdgicas y didacti-
cas propias del modelo transmisivo tradicio-
nal e implementan estrategias de ensefianza
coherentes con ese perfil, puesto que parecen
realizar una simple traslacién de las activida-
des caracteristicas de los cursos universitarios
presenciales mds habituales, de cardcter fun-
damentalmente transmisivo, al formato digi-
tal. Es adecuado, pues, concluir que aunque la
mayoria de los cursos analizados suelen apare-
cen en el mercado educativo con el eslogan de
innovadores, responden en buena medida a las
perspectivas y practicas docentes caracteristi-
cas del modelo didéctico transmisivo. Impera
la comunicacién unidireccional, el aprendizaje
individual, los contenidos transmitidos a través
del manual/libro de texto o documentacién
bésica del curso y una evaluacién de cardcter
sumativo, con pocos procesos de heteroevalua-
cién y pobres procesos, casi exclusivamente de
caricter cuantitativo, de autoevaluacion. Pre-
dominan los cursos evaluados de forma uni-
direccional por el profesor, sin interacciones
horizontales fluidas entre los estudiantes o con
otros expertos. Tampoco se suelen incluir prue-
bas para valorar el grado de satisfaccién de los
estudiantes con el curso realizado, ni espacios
virtuales para la presentacién de quejas, y/o
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sugerencias y propuestas de mejora del propio
curso virtual.

La mayoria de los cursos analizados pre-
sentan una calidad técnica adecuada: con una
navegacion intuitiva y clara; un diseno gréfi-
co (tipo de letra, tamafo, colores) funcional y
amigable; titulos e iconos representativos que
facilitan el acceso a la informacién relevante;
y elementos multimedia (graficos, mapas, ani-
maciones) generalmente funcionales, con una
webgrafia y documentos electrénicos significa-
tivos.

No obstante, los resultados indican la pre-
sencia de algunos cursos con un perfil didac-
tico en alguna medida coherente con opciones
actualmente bien fundamentadas, en transi-
cién hacia el paradigma o modelo didéctico
constructivista/investigador actual. O, mds
raramente, cursos que poseen una coherencia
global con el modelo integrador actual, como
plantedbamos que podria ocurrir en las hip6te-
sis iniciales. Hay que resaltar, en todo caso, que
el ADECUR es un instrumento muy exigente.
De hecho, ninguno de los treinta y un cursos
analizados, ademds de otros que hemos ido
consultando para el estudio, ha llegado a supe-
rar el 81% del total de requisitos que plantea.
Debe contemplarse, pues, como un instrumen-
to de evaluacién que indica las metas y criterios
metodoldgicos que plantea el conocimiento
didéctico vigente e invita a profesores y disena-
dores de cursos de teleformacién a reflexionar
sobre las opciones que desarrollan y sus posi-
bles alternativas actualmente fundamentadas.
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ANEXO
Dimensiones, ejes de progresion con sus componentes
y grupos de indicadores de la versién final del ADECUR

EJES DE

PROGRESION COMII)J?)I;EII\S;ES DE DESCRIPCION
DIDACTICA

1. Ambiente 1.1. Relaciones de Representa el espacio virtual de interaccién y comunica-
virtual. poder y afectivas. ci6én de los participantes, el lenguaje empatico utilizado, el

contexto motivador, afectivo y democratico que manifiesta
dicho curso.

2. Aprendizaje. 2.1. Significatividad /
Comprension.

2.2. Interaccion social.

2.3. Integracién.

2.4. Funcionalidad.

Hace referencia a si el aprendizaje es significativo y rele-
vante, a la negociacién e interaccién grupal, a la utilizaciéon
de procedimientos diddcticos para favorecer la compren-
sion. Igualmente, evalda la funcionalidad (aplicabilidad o
transferibilidad) del mismo, es decir, si puede emplearse en
situaciones cotidianas y reales.

3. Objetivos. 3.1. Funcién.
3.2. Formulacién.

Recoge las finalidades explicitas que persigue el curso, ex-
presadas como punto de orientacién del proceso telefor-
mativo.
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4. Contenidos. 4.1. Funcié6n. El término “contenidos’, se interpreta en su sentido mds
4.2. Diversidad de amplio, es decir, como informacién procedente de cual-

contenidos y de quier tipo de fuente: ideas previas y experiencias de los

fuentes. estudiantes, aportaciones del profesor-tutor y de expertos

4.3. Significatividad externos al curso, libros, webgrafia, videos, debates y/o con-

potencial y validez | tribuciones de los estudiantes de cursos anteriores y actua-

didactica. les. Su relevancia y actualizacion. Por otra parte, se valora

el lenguaje empleado.

5. Actividades y 5.1. Tipos de Analiza aquellas actividades orientadas al enfoque cons-
secuenciacion. actividades. tructivista e investigador, es decir, aquellas dirigidas a

5.2. Colaboracién. relacionar los intereses y conocimientos previos de los
5.3. Autonomia. estudiantes con las nuevas informaciones, desarrollo de
5.4. Secuenciacion. procesos de reflexién, construccién y reconstruccién de co-
5.5. Coherencia nocimientos. Del mismo modo, las actividades destinadas
entre objetivos, a la planificacién, andlisis, organizacion y elaboracion de la
contenidos y informacién. También, las actividades y secuencias que se
actividades. desarrollen en contextos préximos, significativos y contex-
5.6. Contextualizacion. | tualizados, las encaminadas a la toma de decisiones, simu-
laciones virtuales y la resolucién de problemas. Y las orien-

tadas a fomentar la interaccion y el trabajo por proyectos.

6. Evaluacion 6.1. Tipo de Se refiere, en primer lugar, a una evaluacién de cardcter
y accién evaluacién. procesual, basada en la reflexién y seguimiento de los pro-
tutorial. 6.2. Instrumentos de cesos teleformativos de los estudiantes. También si se inclu-

evaluacion. yen procesos de evaluacion realizados por los estudiantes

6.3. Criterios de (autoevalucién y heteroevalucion).
evaluacion. Igualmente, se valora la presencia de procedimientos de re-
6.4. Tipo de accién troaccion y ayuda reciproca de una forma sistemdtica, para

tutorial. estimar la progresion académica de los aprendizajes de los
estudiantes.
Se analiza si el proceso de evaluacién estd basado en el de-
sarrollo de diferentes pruebas de evaluacién complemen-
tarias de cardcter tanto cualitativo como cuantitativo; y si
ofrece un espacio para solucionar de una forma automatica
las dudas mds frecuentes (FAQs).
Y la realizacion de diferentes pruebas para valorar el propio
curso (grado de satisfaccién, aspectos concretos del curso:
sugerencias, quejas, propuestas de mejora).
Respecto a la accion tutorial, se analiza la figura del profe-
sor, en concreto si realiza un seguimiento y orientacién a
sus estudiantes. Si dinamiza los procesos teleformativos. La
presencia de canales de comunicacién para la consulta de
dudas y aclaraciones. Y si incluye una figura virtual anima-
da para ayudar al estudiante.

7. Recursos 7.1. Calidad del Alude a aquellos elementos técnicos relacionados con la
y aspectos entorno calidad del entorno hipermedia (imagen fija y en movi-
técnicos. hipermedia. miento, sonido e iconos), con la amigabilidad del entorno,

7.2. Disefio y sistema arquitectura de la informacién, facilidad de navegaciéon y

7.3.

de navegacién.
Facilidad de uso.

usabilidad (facil manejo del entorno e intuitivo).
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ABSTRACT

Development of a Didactic Instrument for Online Courses Assessment at Uni-
versity Level.

In this paper we set out the framework and main results of a study that has
focused on the development of the ADECUR tool, designed for the analysis of
pedagogic models and strategies used in online courses at university level. Like-
wise, these courses offer a powerful alternative or at least a complement to
regular courses up to the point that they demand for assessment. It is this need
that the referred study set out to meet, focusing particularly on the following
problems: 1. How to assess the didactic model and teaching strategies being
currently implemented by online university courses?; 2. What are the defining
features that a didactic tool should hold in order to be able to assess didactic
model and teaching strategies of those courses?; 3. What are the most fre-
guent didactic models and teaching strategies used in distance learning?

Kevyworbs: Didactic Model; Teaching Strategy; Online Courses Assessment;
Distance Learning.

RESUME

Deéveloppement d’'un instrument didactique pour I'évaluation de cours universi-
taires virtuels.

Cet article présente les approches et les principaux résultats d'une recherche
axée sur le développement de l'instrument ADECUR, congu pour analyser les
modeles et les stratégies d'enseignement présentées par les cours de forma-
tion universitaire virtuelle. En outre, ils sont présentés comme une alternative
puissante ou un complément a I'enseignement en classe, au point ou il est déja
bien besoin de subir une évaluation. De ce besoin provient cet étude, qui portait
spécifiguement sur les questions suivantes: 1. Comment évaluer le modele de
I'enseignement et les stratégies d’'apprentissage mises en osuvre par les cours
universitaires existants dans le réseau?; 2. Quelles sont les caractéristiques
que doit-il réunir un outil éducatif pour évaluer le modele pédagogique et les
stratégies d'apprentissage mises en csuvre par les cours?; 3. Quels sont les
modeles pédagogiques et les stratégies d’'enseignement plus fréguentes dans
les cours a distance?

MoTs-cLeEs: Modele pédagogique; Stratégies d’enseignement; Evaluation des

cours en ligne; Apprentissage a distance.
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