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Resumen

La educacién en linea se ha usado para varios propésitos en la educacién superior. Dos de esos fines son la mejora
de la actuacién en el tiempo y la elucidacién del desarrollo profesional en el contexto de la ensefianza y el apren-
dizaje en linea. Apoyindonos en los datos de cursos de desarrollo del profesorado en linea de cinco universidades
espafiolas, este articulo explora el aprendizaje del personal docente e investigador (PDI) por medio de la teorfa del
desarrollo del profesorado. Esta posicion tedrica enfatiza, de una parte, el contexto del aseguramiento de la calidad
universitaria y ofrece, de otra parte, un andlisis tedrico de las formas que el profesorado universitario utiliza para
aprender capacidades curriculares y didécticas (CCD) en un programa de desarrollo del profesorado en linea. En el
centro de este andlisis se sitda la idea de que el profesorado comprende y responde a principios de calidad de la en-
sefianza. Finalmente, este estudio ilumina los asuntos considerados mas importantes cuando se disefian, desarrollan
y evalian cursos de entrenamiento por medio de Internet.

Palabras clave

educacion en linea, desarrollo del profesorado universitario, capacidades curriculares y didédcticas, evaluacién del
desarrollo del profesorado universitario en linea.

Evaluation of the online training of faculty at ﬁve Spanisb universities

Abstract

Online education has been used for various purposes in higher education, two examples being the improvement of
performance over time and the elucidation of professional development within the context of education and e-learning.
Based on the results of online faculty training courses at five Spanish universities, this article explores the learning by
teaching and research personnel (TRP) through the faculty development theory. This theoretical approach emphasises,
Jferstly, the context of ensured university quality and, secondly, offers a theoretical analysis of the ways in which university
Sfaculty use curriculum and teaching capacities (CTC) for learning within an online faculty development programme.
This analysis centres on the idea that faculty comprehend and respond to quality teaching principles. Finally, this study
sheds light on those issues considered to be most important when designing, developing and evaluating training courses
via the Internet.
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Introduccién

De acuerdo con el documento Estindares y Guias para el
Aseguramiento de la Calidad en el Area de Educacion Supe-
rior Europea, emitido por la Asociacién Europea de Ase-
guramiento de la Calidad en la Educacién Superior en
Helsinki (2005), el profesorado universitario es el recurso
de aprendizaje mds importante para los estudiantes. Hoy en
dia, el aprendizaje por medio de Internet es una tenden-
cia creciente en nuestro sistema educativo. Constituye el
aprendizaje uno de los muchos constructos psicolégicos
caracterizados y definidos en libros de texto que, ademis,
se ha convertido en metifora de la visién moderna de la
universidad entendida como organizacién de aprendizaje
(Brockbank y McGill, 1998). Una de las caracteristicas
esenciales de una organizacién de aprendizaje es que co-
noce los puntos fuertes requeridos para construir aprendi-
zajes, y las acciones y tareas internas que estan implicados
en los mismos. Una universidad entendida como una or-
ganizacién de aprendizaje crea, adquiere y transfiere nueva
informacién y conocimiento, y cambia sus acciones para
reflejarlos (Patterson, 1999). La curiosidad como anhelo de
aprendizaje mantiene las puertas bien abiertas a la inno-
vacién, y se preocupa de medir aquellos factores que son
importantes dentro de la institucién para alcanzar cotas
de equilibrio y bienestar en los agentes y beneficiarios de
la organizacién (incluida, por supuesto, la satisfaccién del
estudiante) (Allan, 1996).

Una organizacién de aprendizaje ofrece a los beneficia-
rios mas alejados una llave para mantener la puerta de la
informacién permanentemente abierta a través de nuevos
medios de comunicacién, incluido Internet. Para entender
el valor de las actividades de aprendizaje organizativo en
ambientes en linea, se necesita identificar cudles son las ac-
tividades de aprendizaje en los programas de pregrado que
dotan a éstos de valor académico, estatus social reconocido
y expectativas laborales (Raz y Fadlon, 2006). En una visién
moderna de profesor universitario como un profesional,
asumimos la imagen de un agente con personalidad que
interacciona con otros agentes —profesorado y estudiantes,
administracién y personal de servicio, y representantes

sociales—, con quienes se compromete moralmente por el
bien de los demds (Evans, 1997).

El presente estudio de evaluacién de cursos de de-
sarrollo de profesorado universitario en linea de cinco
universidades espafiolas es producto de la necesidad del
aseguramiento de la calidad de programas: la mejora y la
renovacién de la prictica o de indicadores de actuacién
(Harman, 1998). Los procesos de desarrollo profesional
docente hacen que el profesorado revise los problemas
de su programa formativo, aprenda de su experiencia do-
cente pasada y de la de otros colegas, y transfiera nuevos
conocimientos ripida y eficazmente a lo largo y ancho del
espacio organizativo de un programa formativo. La Aso-
ciacién Europea para el Aseguramiento de la Calidad en la
Educacién Superior estd requiriendo mds investigacion en
los principios relativos al aseguramiento de la calidad. Por
tanto, la profesionalizacién docente es una cuestién inhe-
rente al aseguramiento de la calidad de los programas de
pregrado y una responsabilidad institucional. El docente,
en el interior del espacio de la calidad universitaria, tiene
que dominar procesos que le son familiares y extrafios a la
vez (Lennie, 2005). El presente articulo muestra experien-
cias de aprendizaje de profesorado universitario en un es-
pacio virtual. Disefiado como un estudio multiple de casos,
replicamos un curso en linea utilizando las evidencias de
la investigacion obtenida tras el andlisis cruzado de todos
los casos (Yin, 1994). Este estudio evalta y compara, pues,
necesidades y acciones formativas acaecidas en el paisaje de
algunas nuevas y viejas universidades publicas espafiolas,
particularmente aquellas afectadas por las demandas de los
sistemas de acreditacién y mejora del personal docente de
la convergencia europea, y de los recientes desarrollos en
las tecnologias basadas en la red. La mirada a la educacién
a través de la red es como una lucha en un coso que otros
investigadores han retratado a nivel de las universidades
comunitarias en Estados Unidos (Cox, 2005).

Exponemos en este articulo nuestra creencia de una
teoria de la ensefianza en la que se perfila al docente univer-
sitario como un facilitador de aprendizaje humanista que
se compromete con la naturaleza de las metas del programa
formativo. Las capacidades curriculares y didédcticas (CCD)
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de un programa formativo aluden a la ensefianza de una
materia cercana, significan un pacto de la docencia con la
naturaleza y la comunicacién de una clase que pretendié la
solucién de los problemas mediante el uso de la ciencia, el
arte y el ingenio de la improvisacién, que son factores que
apuntalan una actuacién competente (Uhlenbeck, Verloop
y Beijaard, 2002).

La serie de CCD que proponemos en este estudio
favorece la indagacién y la interrogacién especulativa de
situaciones cambiantes de clase, donde los profesores son
practicantes reflexivos que escuchan a estudiantes y colegas,
y observan y anotan aquellos problemas de ensefianza que
requieren una reestructuracién conceptualizadora, aspiran-
do a una perfeccién posible en el terreno de un programa
formativo. Son amplias descripciones de lo que un profesor
universitario necesita saber y dominar: (1) procure acercarse
a la condicién de agente de calidad o profesional reflexivo,
(2) motive y cree actitudes positivas en los estudiantes, (3)
atienda la diversidad del alumnado universitario, (4) repre-
sente el papel de tutor, (5) ayude a estudiantes a resolver
problemas, (6) identifique el clima de clase, (7) asegure la
comunicacién en clase y negocie acuerdos de aprendizaje,
(8) desarrolle habilidades metacognitivas en los estudian-
tes, (9) articule metas y valores, y (10) reserve tiempo para
un aprendizaje cooperativo entre estudiantes.

En un marco de ensefianza representacional y en un
contexto institucional que necesita que el docente domine
otras habilidades que le acerquen a otras culturas para ex-
pandir aprendizajes de transformacién y democratizacién
(Badley, 2000). En este estudio, revisamos especificamente
las fortalezas y debilidades de un programa de entrena-
miento en linea orientado al profesorado universitario a
través de su propio aprendizaje. La pregunta general y cen-
tral de investigacién de este estudio sobre el desarrollo del
profesorado universitario en linea fue la siguiente: ;Cémo
respondié el PDI de cinco universidades a los desafios de
cursos de aprendizaje de CCD en linea?

1. Metodologia

r.1. Contexto y participantes

Dividimos las cinco universidades publicas espafiolas en
dos categorias para comparar las actitudes de los par-
ticipantes y el aprendizaje de las CDC. Clasificamos
universidades viejas aquellas establecidas entre 1505 y
1988 —Sevilla (1505) y La Laguna (1701)—, y nuevas,
aquellas otras aprobadas entre 1989 y 1994 —Las Palmas
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de Gran Canaria (1989), Jaén (1993) y Burgos (1994).
Este acercamiento comparativo al estudio del personal
universitario en funcién de la historia de las universida-
des ha sido abordado por investigadores como un medio
para informar sobre variables de ansiedad ocupacional
segtn el tipo de universidad (Tytherleigh e# al., 2005).

Ciento sesenta y dos profesores universitarios
(88 hombres y 74 mujeres) se matricularon en los cinco
cursos de CCD en linea que participaron en el estu-
dio: 40.1% (N = 65) de la Universidad de Jaén, 18.5%
(N = 30) de la Universidad de Las Palmas de Gran Ca-
naria, 17.9% (N = 29), de la Universidad de La Laguna,
13.6% (N = 22) de la Universidad de Sevilla, y 9.9%
(N =1 6) de la Universidad de Burgos. La distribucién
de la edad en los participantes fue como sigue: 37.7%
(N = 61) de los profesores tenia 45 afios o mds, 29.6%
(N = 48) entre 30-34 afios, 19.1% (N = 31) entre 40-44,
y 13.6% (N = 22) entre 25-29. El profesorado poseia el
grado académico mais alto: 63% (N = 102) tenia docto-
rado, y 37% (N = 60) licenciados. El profesorado tenia
la condicién laboral més baja: 32% (N = 53) eran pro-
fesores asociados, 24.1% (N = 39) profesores titulares o
catedraticos de E.U., 21% (N = 34) ayudantes, 11.7%
(N = 19) profesores titulares o catedraticos de universi-
dad, y 10.5% (N = 17) contratados doctores. El 71.6%
(N = 116) de los participantes tenia cinco afios de ex-
periencia docente o miés, y 28.4% (N = 46) tenia hasta
cuatro afios de experiencia docente.

Cuando se agruparon las disciplinas en campos
cientificos, los participantes pertenecian a los distintos
campos cientificos de forma irregularmente repartida.
Asi, 34% del profesorado (N = 55) ensefiaba en cien-
cias sociales; 22.2% (N = 36) en ciencias técnicas; 19.8%
(N = 32) en ciencias experimentales; 15.4% (N = 25) en
humanidades, y 8.6% (N = 14) en ciencias de la salud.
La carga docente semanal era: 43.2% (N = 70) del pro-
fesorado tenia una carga docente excesiva con mds de 13
horas semanales; 24.7% del profesorado (N = 40) era de
(1o0-12 horas de docencia); 19.8% (N = 32) del profeso-
rado informé de una carga normal (7-9 horas); y otros
profesores, 12.3% (N = 20), tenfan una carga docente
semanal extrafia (4-6 horas).

El profesorado estuvo intrinsecamente motivado
para participar en los cursos en linea a fin de poseer un
conocimiento de CCD: 84.6% (N = 134) de los par-
ticipantes no habia asistido previamente a estos cursos
educativos, y s6lo 15.4% (N = 25) de los participantes
tenia un poco de conocimiento educativo anterior. El
88.9% (N = 144) de los profesores no tenia conoci-
miento previo sobre convergencia europea, y s6lo 11.1%

RUSC VOL. 4 N.° 1 (2007) | ISSN 1698-580x

Olga Maria Alegre de la Rosa

Luis Miguel Villar Angulo



http://rusc.uoc.edu

RU®
SC

Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento

http://rusc.uoc.edu

(N = 18) tenia un poco de conocimiento, pero se acer-
caban a los que pueden ser facilitadores de aprendizaje en
lugar de diseminadores de conocimiento (Robertson, 1999,
pig. 280). Utilizamos las medidas demogréficas y profe-
sionales como variables independientes en los anilisis.
Los cursos en linea tuvieron lugar durante el afio 2003,
y duraron 11 semanas cada uno.

1.2. Procedimiento

Los problemas criticos en el disefio de los cinco cursos
en linea en cinco universidades incluyeron procesos de
planificacién, organizacién, estructuracién, implantacién,
seguimiento, informacién del impacto a las instituciones,
comunicacién de las evaluaciones a los participantes y
otros principios, que consumieron tiempo y requirieron
una ordenacién estratégica por parte de los asesores de
los cursos en linea (Nijhuis y Collis, 2003; Homan y Ma-
cpherson, 2005). Los participantes en los cursos leyeron las
tareas de aprendizaje semanales, repasaron las correspon-
dientes lecciones sobre CCD, incluidas las presentaciones
en Microsoft PowerPoint y el material hipervinculado, y

completaron las correspondientes pruebas de CCD. Toda
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la correspondencia se envié a los asesores o mentores del
curso por medio del correo electrénico de la platatorma. El
software permitié que los asesores calificaran y anunciaran
las notas instantdneamente una vez completada cada prue-
ba vinculada a las CCD.

Una CCD se componia de una sucesiéon de activida-
des estructurada alrededor de un modelo de solucién de
problemas que servia para guiar a los participantes en su
experiencia de aprendizaje. EI modelo de solucién de pro-
blemas constituyé el objeto de aprendizaje de una CCD y
prescribié la secuencia instructiva a través de una serie de
diez fases. También, el curso en linea tuvo como caracte-
ristica la de ser escalable y requirié el disefio de activida-
des que se acomodaron al rango académico y al nimero
de profesores o de grupos universitarios (Murphy, 2000).
El modelo de aprendizaje de una CCD aparece ilustra-
do en la figura 1. En ella, se entiende el aprendizaje como
una «accién situada», donde el significado de una CCD
estd anidado en el contexto y el conocimiento profesional
no es «objetivo» sino intersubjetivo. Las actividades de
aprendizaje de una CCD enfatizan visiones basicas del
aprendizaje adulto: (1) animar la participacion activa del

profesorado a través de la lectura de lecciones y la respuesta
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Fig.1. Fases en el aprendizaje de una capacidad curricular y didéctica (CCD)

Fuente: elaboracién prépia
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de actividades y pruebas, (2) estimular el aprendizaje del
profesorado mediante tareas de indagacién, (3) construir
CCD basadas en experiencias de profesores induciéndolos
a reflexionar sobre estudios de caso o vifietas de colegas,
(4) desarrollar un clima respetuoso de comunicacion entre
asesores y participantes, (5) emplear discusiones cooperati-
vas y asincronas en foros entre el profesorado, y (6) reforzar
positivamente a los participantes por medio de un sistema
de retroaccién instantinea en linea. De otra parte, el rol
del tutor o formador en linea fue académicamente reco-
nocido como de apoyo, motivacién y desarrollo, es decir, la
representaciéon de un propdsito que tenia como débito la
l6gica preocupacion por ser respetuoso con los demids, que
es una de las metas de la funcién asesora o mentora (Sosik
y Godshalk, 2000; King, 2002).

A lo largo del curso de once semanas, los asesores
respondieron cada correo electrénico que archivaron for-
mando una base cualitativa de datos. Posteriormente,
combinaron la informacién textual recibida y acumulada
de los cinco cursos, como habian realizado otros autores
que habian investigado el aprendizaje en linea (Perrin y
Mayhew, 2000).

A continuacién relacionamos algunos atributos funda-
mentales de la plataforma multimedia Desarrollo Profesio-
nal Docente Universitario (DPDU).""* En estos cursos,
el profesorado: (1) usé un manual de CCD (Villar, 2004),
donde se revisaban conceptos y fuentes universitarias que
identificaron las CCD criticas relacionadas con la prepara-
cién de la docencia, la estructura y la organizacién de una
clase, todo ello bajo un enfoque de innovacién instructiva
universitaria; (2) interpreté materiales curriculares que se
segmentaron en diez lecciones -CCD- dadas a conocer
semanalmente con permanentes actualizaciones. Los 156
pdf y documentos html, 114 sitios del sitio web, diez pre-
sentaciones Microsoft PowerPoint y mds de 500 concep-
tos y referencias estaban hipervinculados; (3) discutié dos
temas en foros asincronos: «Problemas en la convergencia
europear, y «El esfuerzo mental del estudiante para conse-
guir el nuevo sistema de crédito europeo, siendo crucial la
participacién del profesorado en los foros, como ocurre en
las actividades asincronas de los cursos de entrenamiento
en linea. Al respecto, Blignaut y Trollip (2003, pdg. 152)
han comentado: «Determinar los elementos de partici-
pacién e implicacién del profesorado puede conducir al

[wwwi] http://gid.us.es:8083
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desarrollo de habilidades que a su vez pueden mejorar la
satisfaccién del estudiante, la satisfaccién del profesor, y
el descenso de las ratios de fracaso»; (4) accedié al correo
electrénico de la plataforma para mantener interacciones
individualizadas con el asesor o con cada uno de los parti-
cipantes; (5) baj6 presentaciones de Microsoft PowerPoint,
mapas con conceptos clave, guias de estudio y recursos a
su ordenador personal; (6) observé materiales curriculares
que contenian enlaces URL con articulos e instituciones,
y comprobé notas y calificaciones desde cualquier loca-
lizacién y en horarios flexibles de tiempo; (7) remitié las
actividades de aprendizaje en linea utilizando hojas web o
correos electrénicos; las actividades tenfan relevancia para
la realidad de un programa formativo y mostraron la com-
plejidad de procesos de ensefianza-aprendizaje en tanto
que las debieron completar en un periodo dado de tiempo;
(8) juzgd el valor de las actividades de aprendizaje remi-
tiendo acciones y representaciones realistas de las mismas
que posteriormente juzgaron los asesores; el curso permi-
tié una sustancial libertad para seleccionar actividades de
aprendizaje de distinto nivel de calificacién, que fue una
caracteristica definidora de una evaluacién auténtica, segin
Uhlenbeck, Verloop y Beijaard (2002); (9) completé diez
tests en linea que usaron hojas web con respuestas que se
almacenaron en una base de datos del servidor. Cada prue-
ba de CCD se programé para que fuera distinta en cada
intento y que proporcionara una retroaccion instantdnea de
los resultados, y (10) evalué la calidad de los materiales y el
proceso de entrenamiento como una evaluacién formativa
orientada a la revisién de la calidad del curso.

1.3. Fuentes de datos y métodos analiticos

Los datos que proporcionaron informacién sobre el mé-
rito de los cursos en linea procedieron de tres fuentes
primarias. Como han subrayado previamente otros inves-
tigadores, en general, no hay otra fuente de datos mis
vélida para juzgar la calidad de las CCD en la valoracién
de la docencia universitaria y en las comunidades de la
practica que la opinién del propio profesorado, cuando
ésta se cruza a lo largo y ancho de grupos de profesores,
disciplinas o universidades (Pratt, 1997; Supovitz, 2002).
Describimos brevemente las escalas utilizadas como fun-
damento de investigacién:
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a) Escala de necesidades de CCD (1o items), que evalud
hasta qué punto los profesores necesitaban CCD para me-
jorar su ensefianza.

b) Escala de calidad de CCD (10 items), que midié la
habilidad docente para comprender el contenido de las
mismas y el grado en que los profesores como individuos o
grupos desearon usarlas.

¢) Actividades de CCD (4 items), que calificaron el grado
en que un profesor comprendié los conceptos, las habilida-
des y los valores que las sustentaban (carpeta digital).

d) Pruebas o tests de CCD (10 items), que estimaron el
conocimiento y la comprension de las CCD de los parti-
cipantes.

Seleccionamos en la figura 2 una muestra de items
con las puntuaciones de retroaccién de las percepciones
de calidad de las CCD de los participantes.

Calidad del curso en linea (opiniones y actitudes sobre
CCD). Las diez CCD fueron evaluadas por el mismo

instrumento que inclufa:

« ftem 1. La capacidad es relevante para mi docencia
(recodificado como RELEVANCIA). Se codifica 1 =
Completamente de acuerdo; 2 = De acuerdo; 3 = Nor-
mal; 4 = En desacuerdo; 5 = Completamente en des-
acuerdo.

« Ttem 8. Leo las fuentes de los sitios web y documentos

Adobe vinculados a la capacidad (recodificado como

LECTURA). Se codifica 1 = Nunca; 2 = Alguna vez; 3

= Frecuentemente; 4 = Casi siempre; 5 = Siempre.

Ttem 9. La capacidad produce un aprendizaje para mi

docencia que es: ... (recodificado como IMPACTO). Se

codifica 1 = Excelente; 2 = Muy bueno; 3 = Bueno; 4 =

Regular; 5 = Pobre.

Ttem 10. En mi caso, requiero el siguiente tiempo para

dominar esta capacidad: ... (recodificado como CON-

SUMO DE TIEMPO). Se codifica 1 = Hasta 10 ho-

ras; 2 = Hasta 7 horas; 3 = Hasta 5 horas; 4 = Hasta 1

hora; 5 = Hasta 30 minutos.

Fig. 2. Muestra de ficha evaluativa de la calidad de una CCD

Fuente: elaboracién propia

Utilizando escalas de opinién y pruebas de aprovecha-
miento, aplicamos tests estadisticos apropiados a los datos
para determinar la significacién de los hallazgos. Usamos la
prueba t para comparar las medias de los participantes. Tam-
bién, la chi-cuadrado para examinar las diferencias entre los
porcentajes de los niveles y grados de necesidades de los
participantes. Finalmente, aplicamos el andlisis de varianza
(ANOVA) para alumbrar los efectos principales e interacti-
vos de las variables independientes (medidas demogréficas y
profesionales) en las variables dependientes de intervalo.

Evaluacién de la formacién en linea del profesorado....

2. Resultados

En esta seccién respondemos cuatro preguntas de investi-
gacion presentadas: (1) ¢cudles fueron las diferencias en las
necesidades de CCD entre los participantes?, (2) icémo
afect el entrenamiento en linea de CCD a los participan-
tes?, (3) ¢como participé el profesorado en los distintos tipos
de actividades y cémo fueron éstas calificadas?, y (4) sen qué
grado fueron distintos en el aprovechamiento académico los
profesores participantes de las diferentes universidades?

Los cinco cursos en linea tuvieron caracteristicas co-
munes, con leves digresiones en la implantacién de los
mismos. Asi, introdujimos a los profesores en el mejor
entrenamiento para el aprendizaje de CCD, organizamos
las actividades en linea que fueron utiles para cada grupo
y evaluamos sus contribuciones en linea: E/ entrenamiento,
por consiguiente, fue la aplicacion de un programa que aporto al
profesorado lo que necesitd cuando lo necesitd (Gerrard, 2005,

pig. 152).

2.1. Relaciones entre demografia del

profesorado y necesidades de CCD

El primer cuestionario aplicado al profesorado fue una escala
de opinién en linea con diez declaraciones usadas como he-
rramienta para el diagndstico de necesidades docentes. Por
término medio, y como indica la figura 3, los participantes
consideraron que tenfan necesidad de entrenamiento profe-
sional en las capacidades Prevea un tiempo curricular libre y
Recupere las exposiciones magistrales a grandes grupos, si bien el
grado era ligero.

Los tests de chi-cuadrado compararon si dos variables
independientes tenfan distribuciones significativamen-
te diferentes en las necesidades de entrenamiento de las
CCD de los participantes. La capacidad Prevea un tiempo
curricular libre fue muy necesaria para el profesorado de la
Universidad de Jaén (x? = 9, N = 146 = 17.071, p < 048),
con entre 30-34 afios de edad (x” =9, N=146 = 17.618, p <
040), aquel perteneciente al campo cientifico de sociales (x°
=12,N=146 = 28.719, p < 004),y para quienes no tuvieron
un conocimiento previo de CCD (x? =3, N = 146 = 9.931,
p < o19). También, el profesorado de 45 afios 0 mds perci-
bié mucha necesidad en dos CCD: Atienda la diversidad del
alumnado universitario (x° = 9, N = 146 = 17.422, p < 042),
y Ayude a estudiantes a resolver problemas (X* = 6, N = 146
= 23.379, p < oo1). Finalmente, el profesorado del campo
cientifico de ciencias sociales percibié mucha necesidad en
Supervise las tareas (X* = 12, N = 146 = 21.385, p < 045).
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Fig. 3. Necesidades de entrenamiento en las CCD de los participantes

Nota: Los participantes de la Universidad de Burgos no contestaron la escala.

Fuente: elaboracién propia

La prueba # comprobé que el profesorado por ra-
zones de género era estadisticamente diferente entre si
en las siguientes CCD: Motive y cree actitudes positivas
(t(144) = 8.707, p < 004), Prevea un tiempo curricular libre
(t(144) = 4.180, p < 043), Evaliie formativa y sumativamente
(t(144) = 6.127, p < o14), y Autovalsrese (t(144) = 5.270,
p < 023). Ademis, el profesorado que tenia conocimiento
anterior de CCD y aquellos participantes que no lo tenian
fueron estadisticamente diferentes entre si en Prevea un
tiempo curricular libre (t(144) = §5.204, p<.024).

Tasra 1. Diferencias en el profesorado en funcién de su ciclo
vital con respecto de la percepcién de necesidad de entrenamiento
correspondiente a ocho de las de diez CCD

CCD ANOVA

Motive y cree actitudes positivas (F(3.142) = 2.834, p<.040)

Atienda la diversidad del alumnado

F(3. = 4. .
universitario (F(3.142) = 4011, p<.009)

Ayude a estudiantes a resolver

problemas (F(3.142) = 2.774, p<.044)

Desarrolle habilidades metacognitivas

en los estudiantes (F(3.142) = 3.206, p<.025)

(F(3.142) = 2.752, p<.045)

Prevea un tiempo curricular libre

Supervise las tareas (F(3.142) = 3.542, p<.016)

Evalte formativa y sumativamente (F(3.142) = 3.728, p<.013)

Autovalérese (F(3.142) = 3.081, p<.029)

Fuente: elaboracién propia

Realizamos un andlisis de la varianza (ANOVA) para
comprobar la existencia de diferencias significativas entre las
medias de grupos de profesores en algunas variables demo-
graficas y académicas. El profesorado, en funcién de su ciclo

vital, fue significativamente diferente entre si con respecto
de la percepcién de necesidad de entrenamiento correspon-
diente a ocho de las de diez CCD (véase la tabla 1). Hubo
también un efecto principal que dependié del campo cienti-
fico de los participantes en las capacidades Prevea un tiempo
curricular libre (F(4.141) = 2.474, p < 047), y Recupere las
exposiciones magistrales a grandes grupos (F(4.141) = 2.694, P
< 033). Finalmente, la carga docente semanal demostré te-
ner un efecto principal con respecto a la capacidad Evalie
Sformativa y sumativamente (F(3.142) = 3.006, p < 032).

2.2. Impacto del entrenamiento en CCD
en las actitudes de los participantes

Se evalué la calidad de las CCD con la misma escala (alfa
de Cronbach = .969). Aplicamos un ANOVA y la prueba
post hoc de Tuckey-HSD para determinar las diferencias
entre los grupos de profesores en cada uno de los items
de calidad de las CCD (véase tabla 2). Los participantes
de todas las universidades tuvieron opiniones significati-
vamente diferentes con respecto a las lecturas de CCD
(F, 6= 3-13, p < 033). También, los participantes de
los campos cientificos mantuvieron actitudes significa-
tivamente diferentes acerca de dichas lecturas (F(4,I 6) =
3.13, p < 033). Ademis, el test de Tuckey-HSD revelé
que habia una media significativamente diferente entre
el profesorado de ciencias experimentales y humanidades
(p < o41). Finalmente, con respecto a las opiniones de
participantes de universidades viejas y nuevas, las medias
mostraron que habia una diferencia significativa entre el
profesorado de los dos tipos de universidades respecto
del consumo de tiempo (t(160) = 5,700, p < 018).
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TaBrLA 2. Medias y desviaciones tipicas de los items de la escala

de calidad de las CCD

M SD
Relevancia 1.22 .12
Utilidad 1.38 .36
Adecuacién 1.64 .40
Adaptacién 1.75 4T
Consejos 1.58 44
Estructura 1.71 .39
Pertinencia 1.98 .50
Lectura 2.45 .54
Impacto 1.83 .39
Consumo de tiempo 1.79 42

Fuente: elaboracién propia

2.3. Participacién del profesorado
en los distintos tipos de actividades
de aprendizaje

Una evaluacién auténtica requeria que los participantes
demostrasen sus CCD (Uhlenbeck, Verloop y Beijaard,
2002). Ilustramos los resultados obtenidos por los parti-
cipantes en las actividades en la figura 4. El profesorado
de dos de las universidades nuevas (Jaén y Las Palmas)
evidenciaron una alta tasa de actividades terminadas. Por
el contrario, una linea plana reflejé el nimero limitado de
actividades realizadas por los participantes de una univer-
sidad antigua (Sevilla). También la figura 4 muestra una
tendencia moderadamente restringida de respuestas a las
actividades por el profesorado conforme éste avanzé res-

pondiendo las actividades de la CCD1 a la CCD1o.
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calificaciones promedio de cada CCD. (Véase en la tabla 3
las diferencias significativas obtenidas en las capacidades).
El test Tuckey-HSD revel6 que las medias de las cinco
universidades diferian entre si (p<.05). Ademads, hubo una
diferencia significativa entre los participantes por razones
de edad (F(“m = 3.56, p<.016), género (A(160) = -2.06,
p<.041),y experiencia docente (#160) = -2.86, p<.005) en
la capacidad Motive y cree actitudes positivas.

Los profesores universitarios fueron constructores cu-
rriculares: filtraron sus experiencias personales a través de
su conocimiento practico personal. Cuando los participan-
tes contestaron las actividades de las CCD, proporcionaron
informacién sobre su hacer curricular y revelaron su cono-
cimiento practico personal en la accién (Van Driel y otros,
1997). En total de 8,245 actividades los profesores narraron
784 historias mientras dominaban la capacidad Prevea un
tiempo curricular libre. En esta capacidad, por ejemplo, un
participante de la materia Estadistica e Investigacion Opera-
tiva de la Universidad de La Laguna realiz6 una forma de
corroboracién reflexiva y sugirié una actividad que vincul6
la capacidad anteriormente citada con su materia:

Tasra 3. Medias y desviaciones tipicas de las calificaciones de las

actividades de las CCD realizadas por el profesorado

CCD M SD ANOVA
Motive y cree actitudes
positivaz 2.85 1.37 | (], 4, = 8-60, p<.000)
Atienda la diversidad

2.23 1.62 | (F,

(160~

del alumnado universitario 16.15, p<.000)

Ayude a estudiantes
a resolver problemas

Desarrolle habilidades L L (
metacognitivas en los estudiantes 93 54

2.06 1.49 | (F

(4,161)

= 17.48, p<.000)

Floon= 10.01, p<.000)

Prevea un tiempo curricular libre | 1.95 1.57 | (F], 4= 3-02, p<.020)

Supervise las tareas 1.88 1.50 (F(“(,I

)= 9.81, p<.000)

Recupere las exposiciones

magistrales a grandes grupos 212 1.65 (F(mm) = 10.74, p<.000)

Interrogue en lugar de recitar 2.00 .59 | (F

(xén = 12:90, p<.000)

Evalie formativa

y sumativamente 1.56 1.50 | (F, . = 8.60,p<.000)

(4,161)

04
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0
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Fig. 4. Frecuencia de participacién del profesorado en las respues-

tas de actividades de CCD

Fuente: elaboracién propia

Para determinar si habia una diferencia significativa
entre las calificaciones dadas por los asesores a las activi-
dades de los participantes, realizamos un ANOVA en las
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Autovalérese 1.48 1.50 | (F,

(4160 =

3.02, p<.020)

Fuente: elaboracién propia

Para la asignatura Muestreo, una actividad de ocio podria
ser la visita a un zooldgico, jardin botnico o parque temdtico
donde se protejan los animales y las plantas. Durante la visita
se podrian tomar datos sobre el tipo de animales/plantas que
hay en el parque, su ntimero, sus costumbres, etc. Esta toma
de datos puede ser una base para la posterior tormenta de
ideas en la clase, con el fin de disefiar un estudio estadistico,
que permita estudiar caracteristicas de la poblacién de ani-
males/plantas que hayan despertado el interés de los alum-
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nos durante la visita. Ello llevaria a la eleccién de un disefio
muestral y de un cuestionario para realizar posteriormente
una toma de datos mds precisa, que permita el desarrollo de
un estudio estadistico, el cual seria una muy buena practica
de clase de la asignatura muestreo.

2.4. Efectos de la demogratia
en el rendimiento del profesorado

El profesorado juzgé su propio aprendizaje al final de cada
una de las diez lecciones de CCD. La prueba en linea con-
sisti6 en diez items de formato de eleccién multiple (alfa
de Cronbach = .988). Las pruebas en linea exigieron que el
profesorado seleccionase la mejor respuesta. Esta variable
dependiente se usé para identificar el aprovechamiento del
curso (véase la tabla 4). Los hallazgos nos permitieron ase-
verar que no se hallaron diferencias significativas entre los
participantes cuando se compararon las variables demogra-
ficas y profesionales. Los participantes de las universidades
viejas y nuevas exhibieron diferencias entre si en las ca-
pacidades Motive y cree actitudes positivas (t(160) = 5,119,
p<.025), y Evalie formativa y sumativamente (t(160) =
4,031, p<.046).

Tasra 4. Medias y desviaciones tipicas de los tests de las CCD

CCD M SD
Motive y cree actitudes positivas 2.85 1.37
Atienda la diversidad del alumnado
S 2.74 1.36
universitario
Ayude a estudiantes a resolver problemas 3.0T I.45
Desarrolle habilidades metacognitivas
. 2.41 1.37
en los estudiantes
Prevea un tiempo curricular libre 2.48 I.42
Supervise las tareas 2.43 1.32
Recupere las exposiciones magistrales
2.91 I.51
a grandes grupos
Interrogue en lugar de recitar 2.74 1.48
Evalte formativa y sumativamente 2.24 1.40
Autovaldrese 2.41 1.45

Fuente: elaboracién propia

3. Discusion

Estos cursos en linea consideraron tipos de conocimiento
curricular y didéctico, y de aprendizaje, que emergen de los
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distintos espacios de innovacién de la educacién superior.
Con respecto a un programa formativo de pregrado, la ca-
pacidad Prevea un tiempo curricular libre debe procurar un
«aprendizaje activo» que involucre a estudiantes en activi-
dades de aprendizaje en el mundo laboral. Esta CCD usada
en un programa de pregrado revelaria que los docentes se
habrian comprometido con la creacién y expansién de nue-
vas oportunidades de aprendizaje en los estudiantes. Resul-
tado similar obtuvo Davies (1998). Este estudio reveld que
la fiabilidad del sistema en linea utilizado, que tuvo una
accesibilidad de 24 horas, fue un factor importante para el
dominio flexible y adecuado de CCD. También ha mostra-
do que el profesorado se preocupd por el aprendizaje de las
actividades de aprendizaje. La lectura y el aprendizaje en
linea todavia no han penetrado en algunos participantes,
en palabras de Natriello (2005). El profesorado con el que
mantuvimos correspondencia percibié que el curso en linea
les dio mucho trabajo, aunque otros profesores notaron que
su labor docente tuvo mds sentido y desperté en ellos mds
capacidad de iniciativa («poderio»), tal como encontraron
también Wong y Tierney (2001) en su estudio.

El profesorado valoré su participacién en aquellas ac-
tividades que percibieron como pertinentes y utiles para
su aprendizaje, y colabord y se comunicé con los asesores
(consejos, correo electrénico y conversaciones sincronas en
los chat). Exigieron el reconocimiento de haber realizado
el curso como un mérito (diploma). Algunos manifestaron
que su carga docente y sus expectativas sobre el curso en
linea tuvieron un fuerte impacto en su docencia, similar al
resultado obtenido por Ogbonna y Harris (2004).

Cuando el profesorado descubri6 que las actividades de
aprendizaje estuvieron planeadas cuidadosa y estructural-
mente, hizo interpretaciones correctas de la informacién.
El estudio evidenci6 la realizacién de un alto nimero de
actividades de calidad (8,245) por los participantes (N =
162) indicando que los docentes tuvieron una implicacién
«adecuada» en los respectivos cursos, constituyendo este
compromiso de aprendizaje uno de los componentes bésicos
universitarios de cualquier accién formativo en linea (Cox,
2005). 51 participantes de las universidades viejas —Sevilla
y La Laguna— se comprometieron con la realizacién de
2,172 actividades, mientras que 111 profesores de las nue-
vas universidades —Jaén, Las Palmas y Burgos— culminaron
3,373 actividades. Ademds, combinamos 11 acciones de
aprendizaje que consumieron mds tiempo —tareas, pricticas
y estrategias— con objeto de alcanzar niveles mas aceptables
de validez de contenido de las CCD en paralelismo con
la investigacién de Uhlenbeck, Verloop y Beijaard (2002).
Garantizamos la fiabilidad de las calificaciones a la hora de
juzgar las actividades de aprendizaje del profesorado, pro-

RUSC VOL. 4 N.° 1 (2007) | ISSN 1698-580x

Olga Maria Alegre de la Rosa

Luis Miguel Villar Angulo


http://rusc.uoc.edu

RU®

SC Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento

http://rusc.uoc.edu

porcionando juicios consistentes del mismo fenémeno por
medio de un par de asesores especializados y con un amplio
conocimiento de las CCD del curso en linea. En definitiva,
la mejora y la renovacion de las actividades de aprendizaje
fueron un acercamiento al aseguramiento de la calidad del
curso como Harman (1998) afirmé en su investigacion.

Este estudio de multiples casos evidencié que el apren-
dizaje fue transformacional, es decir, que la organizacién
de las CCD en linea operé proactivamente en el ambiente
de aprendizaje de clases universitarias implicando un pro-
ceso de deconstruccion y reconstruccién del aprendizaje de
las mismas. La accesibilidad a las calificaciones fue otra de
las caracteristicas importantes de los cursos en linea: los
participantes frecuentemente consultaron sus notas en la
plataforma para comprobar las actualizaciones de las califi-
caciones y para discutir las calificaciones dadas o preguntar
por las omisiones de las notas en alguna actividad reali-
zada: «Me gusta verificar mi progreso para saber dénde
estoy y donde necesito mejorar», fue el comentario de un
participante, que ilustra el afin de transparencia en el se-
guimiento de los aprendizajes en linea. Reconocemos que
la participacién voluntaria del profesorado en los cursos de
CCD representd en si misma un gran valor en relacién con
el principio de construccién de identidades de excelencia
docente, valor que se manifiesta también en la investiga-
cién de Raz y Faldén (2006).

El profesorado adquirié y transfirié nuevos conocimien-
tos de CCD a su aula y cambi6 su actuacién para reflejar es-
tos aprendizajes. Es mds, asumimos el modelo formativo de
colaboracién porque todos los grupos universitarios se bene-
ficiaron del mismo programa de entrenamiento en linea, al
igual que hiciera Patterson (1999) en su trabajo. Este nuevo
ambiente de aprendizaje profesional en linea ha cambiado la
cultura organizativa universitaria, ilustrando un movimiento
hacia la responsabilidad social y la renovacién académica del
profesorado, segin postulado de Middlehurst (2004).

Conclusiones

En su conjunto, el profesorado necesité entrenamiento en
CCD y hemos sustentado la hipétesis de la existencia de
diferencias en las necesidades formativas del profesorado
universitario en CCD basada en variables demogrificas y
académicas, a partir de la informacién empirica.

Hemos declarado explicitamente los propésitos del pro-
grama de desarrollo del profesorado de CCD en linea, la
metodologia que ha incorporado elementos de autoestudio y
retroaccién, y hemos subrayado en todo el profesorado cémo
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se alcanza la mejora docente, la renovacién profesional y la
aplicacién de normas de buena prictica de ensefianza.

No obstante, debemos apuntar como limitacién del
estudio que el profesorado y las universidades de las mues-
tras fueron voluntarios. Por consiguiente, no podemos
generalizar los resultados de aprendizaje a otras universi-
dades espafiolas. Sugerimos para una futura investigacién
lo siguiente: (1) ampliar la muestra multi-institucional de
profesorado para sustentar anlisis estadisticos sofisticados,
(2) realizar un seguimiento a los participantes para conocer
sus cambios de aprendizaje de CCD en una investigacién
longitudinal, y (3) analizar en profundidad las actividades
de aprendizaje textuales bajo un prisma tecnolégico y cua-
litativamente cientifico.

Finalmente, este estudio tiene varias fortalezas. La
interaccién mutua entre participantes auténomos, persis-
tentes e independientes con los asesores de los cursos, la
tecnologia de las CCD vy los recursos relacionados con la
plataforma fueron la llave para que el profesorado aceptara
la metodologia de los cursos por Internet. Los participan-
tes hablaron de lo que aprendieron, escribieron sobre ello,
lo relacionaron con sus experiencias previas de ensefianza
y lo aplicaron a sus programas de pregrado. El perfeccio-
namiento del profesorado universitario en CCD, la discu-
sién colaborativa de temas universitarios actuales en foros
asincronos con colegas, la construccién de conocimientos
amplios y diversos de aproximaciones al aprendizaje estu-
diantil, cre6 un ambiente virtual positivo y ayudé a dar un
significado profundo al concepto «aprender a ensefiar».
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