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Presentacion del Monogrdfico

Aparece el nuevo ntmero de la cada vez mas reconocida, mejor valo-
rada y prestigiada Revista Educacién XXI. La acertada direccién de la mis-
ma, el buen trabajo de los consejos de redaccion, cientifico y evaluadores ex-
ternos ha conseguido un reconocimiento internacional por parte de los
organismos mas prestigiados en cuanto a valoracién de la calidad e impacto
en la comunidad cientifica se refiere. Cada vez son mas las bases de datos y
catalogos que se acreditan para integrarla en sus archivos. En consecuencia
el magisterio aparecido en la misma esta creando escuela y su alusién y cita
es considerado en la comunidad cientifica como aval de calidad y mérito. El
trabajo de los evaluadores, discerniendo elementos innovadores, indicadores
de un futuro educativo mejor, sugiriendo mejoras a los autores que enri-
quecen su aportacién, el trabajo silencioso, constante y eficaz de una secre-
taria, sin oropeles, ni ruidos, la permanente coordinaciéon durante su tra-
yectoria de 12 afios, de su equipo representativo de la Facultad, ha puesto
Educacion XXI entre los puestos més cotizados y anhelados de su género. La
revista se ha transformado en semestral, también para responder a esa con-
fianza de nuestros investigadores que buscan en ella un cauce propicio, 6p-
timo, para acercar su pensamiento a la comunidad internacional cientifica
en materia de educacién y recibir de los organismos evaluadores compe-
tentes el reconocimiento esperado y merecido. Era preciso ofrecer mas po-
sibilidades de publicar. Ahora llevamos un afio preparando este namero
dedicado a las Nuevas Tecnologias.

Si bien en la actualidad Nuevas Tecnologias suenan a antiguo, ya que
se han utilizado hace mas de 25 afios, los objetos formales inherentes al mis-
mo, han cambiado igualmente. Hoy cuando afirmamos que el aumento del
protagonismo de las TIC en todos los ambientes formativos, incluida uni-
versidad, no decimos lo mismo que entonces. Son otros los instrumentos in-
tegrantes de ese concepto Tecnologias de la Informacién y Comunicacién o
Nuevas Tecnologias. Y a este cambio revolucionario, a la concienciacién del
mismo, quieren contribuir las aportaciones de este nimero, cuyo breve co-
mentario, asi como el perfil de sus autores, me permito presentar.

Tres tipos de interaccion (3TI) en el aprendizaje en linea de capacidades
curriculares v diddcticas ( CCDs )del profesorado del sistema educativo de Islas
Canarias. Este articulo corresponde a investigaciones realizadas por el Ca-



tedratico de Sevilla Luis Miguel Villar Angulo y la actual Decana de Peda-
gogia en La Laguna Catedratica de Didactica y Organizacién Escolar Olga
Maria Alegre de la Rosa. Como se aprecia, se trata de un trabajo vinculado a
las realidades proximas de lo que se deduce el compromiso de la ciencia
educativa con el entorno y su mejora. A parte de los resultados puntuales, el
articulo ofrece un modelo innovador de trabajo cientifico riguroso y para-
digmatico. Describe con claridad todo el procedimiento y los instrumentos.
Observan y presentan escrupulosamente los datos obtenidos, asi como las
férmulas aplicadas. Tal vez esta aportacién mas que por las ideas que pue-
den surgir al comparar estos tres tipos de interaccion: reflexién practica en-
tre profesor y alumno; didlogo colegial entre profesores y reflexién practica
entre profesor y alumno. Las diferencias son medidas por una serie de he-
rramientas creadas para la comprobacion de resultados. Considero que pre-
senta a los lectores estudiosos un modelo de investigacién aplicada.

Variables TIC vinculadas a la generacion de nuevos escenarios de apren-
dizaje en la ensefianza universitaria: Aportes de las Curvas ROC para el andlisis
de diferencias. Han sido sus autores, Francisco Javier Tejedor y Ana Garcia
Valcarcel Mufioz-Repiso, ambos profesores de la Universidad de Salamanca.
El estudio que presentan se ha realizado en las Universidades de Veracruz,
Chihuahua y Salamanca. Constatan que las nuevas tecnologias en las aulas
universitarias estan generando nuevos escenarios de aprendizaje en los que se
adquiere formacion e informacién, se trabajan competencias profesionales y
se practica la creatividad y la critica. La buena planificacién, especialmente
en objetivos, se acredita como aliado casi seguro de éxito integral.

El estudio sobre las tecnologias de la informacién y la comunicacién en
la docencia universitaria. Estudio de casos en la Universidad Nacional Auto-
noma de México (UNAM) es fruto de la investigacion que el Dr. Javier Fom-
bona de la Universidad de Oviedo, realiz6 en la Institucién mejicana duran-
te su estancia académica en la misma en el curso 2009-2010. También Maria
Angeles Pascual, coautora del mismo, es Catedratica de EU, en la misma. En
este articulo se describe y analiza, la incorporacion y uso de las Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacién (TIC) en la ensefianza universitaria en
una de las universidades mas representativas de Latinoamérica, como es la
Universidad Nacional Auténoma de México que en 2009 fue Premio Princi-
pe de Asturias. Con una clara intencién, de superar la brecha digital, en el
Estado de México, se aplican planes e iniciativas estatales puestas en marcha
en los tltimos cinco afos en la educacién superior. Como objetivos se mar-
can, conocer como utilizan los profesores las TIC y para qué, asi como los
recursos existentes a su alcance. Resulta significativo comprobar que, algu-
nas de las necesidades o problemas que pretenden solucionar con su uso
son, el absentismo o la desmotivacién hacia el aprendizaje, la organiza-
cion, gestion y transparencia de los procesos de ensenanza, asi como acercar



los contenidos disciplinares a los estudiantes con diferentes dificultades.
Conceden gran peso a la utilizacién de material audiovisual y a los procesos
comunicativos generados con las TIC. Las plataformas virtuales de forma-
cion se erigen en herramientas que salvan obstaculos en espacios y tiempos
reales. La investigacién confirma que son los docentes quienes pueden es-
trechar la brecha digital, transformando la practica, proporcionando al es-
tudiante herramientas a las que no puede tener libre acceso, propiciando un
acercamiento real con las TIC que derive en un aprendizaje significativo.
Esto requiere que el docente sea precursor del desarrollo del pensamiento
critico en el alumno, y que promueva su trabajo auténomo.

Campus virtuales compartidos (cvc): andlisis de una experiencia, es el ti-
tulo del trabajo que los profesores Julio Cabero, Catedratico en la Universi-
dad de Sevilla y Verénica Marin Diaz de la Universidad de Cérdoba han re-
alizado para este nimero de la revista. Los campus virtuales se presentan en
estos momentos como una nueva realidad de trabajo de los centros de edu-
cacién superior. En la comunidad auténoma de Andalucia se materializa
esta idea con la creacién del Campus Virtual Andaluz, el cual engloba a las
10 universidades publicas de dicha comunidad. Este campus propone una
forma dinamica de ensefianza en el acercamiento al conocimiento por par-
te del estudiante.

Una de las primeras conclusiones es el grado de satisfaccién mostrada
por los profesores y los alumnos. La realizacién de acciones formativas en
CVC es una posibilidad que puede ser puesta en accion y ser significativa
para la adquisicién de conocimientos y habilidades por parte de los alum-
nos. Esto se confirma también, por el hecho de que los profesores desean se-
guir participando en las mismas. Los alumnos que participaron en el desa-
rrollo de la experiencia eran de las diferentes Universidades andaluzas, lo
que indica que estas acciones favorecen la movilidad virtual de los estu-
diantes. Es importante que los alumnos lleguen a conocer otros contextos so-
cioculturales y que puedan beneficiarse de profesores que saben llevar a
cabo acciones de calidad. Al mismo tiempo, ello es de gran ayuda para fa-
vorecer que alumnos de contextos desfavorecidos puedan acceder a institu-
ciones universitarias. La experiencia del CVC es también significativa, por-
que ha movilizado a profesores de diferentes edades, género, situaciéon
administrativa y areas de conocimiento. El éxito de la experiencia se debe
también a la implicacién del profesorado, como mayoritariamente lo han re-
conocido los alumnos, aspecto que se justifica por la formacién en red, la ac-
titud significativa hacia la misma, y el interés por llevar a cabo actividades
de innovacién educativa.

Los profesores de la Universidad de Murcia, Dr. Javier Ballesta Pagan y la
Dra. Mari Carmen Cerezo Maiquez tratan de unir y estudiar ese binomio Fa-



milia y Escuela ante la incorporacion de las Tecnologias de la Informacion y la Co-
municacion. Tematica de actualidad desde hace 30 afios y que no pierde im-
portancia ya que las familias se renuevan y las tecnologias igualmente. El ob-
jetivo de la investigacién en la que se fundamenta este articulo ha sido conocer
la valoracién que hace la familia del alumnado (autéctono y extranjero) de Edu-
cacién Infantil y Primaria de la Comunidad Auténoma de la Regién de Murcia,
sobre el uso y la interaccién comunicativa con las TIC. En la metodologia se
utiliza un disefio transversal en consonancia con la finalidad investigadora,
para recoger la opinién de la muestra seleccionada de 1932 familias, mediante
la aplicacién del cuestionario como instrumento de recogida de informacién,
para explorar diferentes dimensiones referidas a: la participacion, sentimientos
y creencias, multiculturalidad y curricular que recoge la importancia que se le
da al uso de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje, la utilizacién de
estas tecnologias en el hogar, la valoracién sobre la intencionalidad comunica-
tiva para una mejora de la informacién entre la escuela y la familia, asi como la
formacién de la familia sobre estas tecnologias.

Es una aportacién importante al demostrar que las familias muestran
un gran interés en el uso y en la incorporacién de estos medios, a la vez que
estdn muy interesadas en recibir formacion en los propios centros educati-
vos sobre las posibilidades de estas herramientas. En relacién al uso de las
Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacion en el hogar, el articulo
muestra con datos abundantes grandes diferencias segtn el pais de proce-
dencia y el nivel de estudios de los padres. Esta cualificaciéon de padres y ma-
dres condiciona la valoracién que se hace sobre TIC tanto en el proceso de
ensefianza /aprendizaje de sus hijos, como en el uso que de éstas se desa-
rrolla dentro del hogar. El nivel de estudios de madres y padres condiciona el
uso de estas tecnologias dentro del hogar familiar y este hecho puede afectar
la formacién de sus hijos. Reflexiona el autor sobre un hecho importante:
nos encontramos ante una brecha digital. Es preciso trabajar para que cada
vez sea mas corta. La formacion y procedencia de los padres no puede ser un
elemento diferenciador entre el alumnado escolarizado actualmente en
nuestros centros.

Al analisis de las Competencias tecnoldgicas del profesorado universitario
v de su formacion en ofimdtica, dedican la profesora de la Universidad de A
Corufia, Dra Mercedes Gonzélez Sanmamed, y el Dr. D. Pablo César Mufioz
Carril de la Universidad de Santiago de Compostela, Campus de Lugo. En su
opinién los docentes universitarios necesitan una capacitacién especifica
para que promuevan una adecuada integracién de las TIC en su labor ma-
gisterial. Para conocer el nivel de formacién que poseen los profesores uni-
versitarios y sus necesidades formativas para un uso méas adecuado de las he-
rramientas ofimaticas, se ha realizado una investigacién tipo survey de
caracter exploratorio, descriptivo y relacional. Se elaboré un cuestionario on-



line que se aplic6 a una muestra representativa del profesorado de la univer-
sidad de A Coruiia. Los docentes manifiestan tener mayor formacién en he-
rramientas como los procesadores de texto y los programas de presentacio-
nes, aunque también es sobre éstos ultimos en los que sefialan una mayor
necesidad formativa. En cuanto a los niveles de formacién se han encontrado
diferencias significativas tanto en las variables personales (sexo y edad) como
en las variables profesionales (experiencia docente, experiencia docente uti-
lizando entornos virtuales, categoria administrativa o ambito cientifico).
Respecto a las necesidades formativas, sélo los docentes con méas experiencia
en el uso de entornos virtuales manifestaron menores necesidades formativas.
La idea de las TIC como promotoras de la calidad de la educacién superior y
la confianza en que pueden promover un cambio metodolégico en la ense-
flanza universitaria, se han visto reforzadas en el marco de la creacién del Es-
pacio Europeo de Educacién Superior (EEES) desde el que se anuncia una
transformacién de las dindmicas de trabajo en el aula: mayor énfasis en mo-
delos de trabajo colaborativo y mas autonomia al estudiante a través de sis-
temas de aprendizaje no directivos. La vinculacién entre las TIC y el EEES es
patente a diversos niveles y, cuando menos, en un doble sentido: se puede
constatar el impulso que estan experimentando las TIC al implementar las re-
formas derivadas del EEES y se aprecia un mayor desarrollo del EEES cuan-
do se generalizan y extienden cuantitativa y cualitativamente las TIC.

Un tema muy actual, de gran especializacién y no tratado con fre-
cuencia es el titulado Software educativo para la ensefianza de competencias
emocionales en alumnado con trastornos del espectro autista. La profesora Jo-
sefina Lozano-Martinez y el profesor Salvador Alcaraz-Garcia, ambos de la
Universidad de Murcia, han realizado el meritorio trabajo de su estudio. En
este articulo valoran un proceso de ensefianza de competencias emocionales
que utiliza un software educativo para alumnado con trastornos del espectro
autista. Dos alumnos con trastorno autista y dos con sindrome de Asperger
de educacion primaria y secundaria participaron en un disefio de investiga-
cién colaborativa entre docentes universitarios y no universitarios a lo largo
de dos cursos académicos. Tras el proceso de ensefianza, los alumnos mejo-
raron su rendimiento para superar tareas que evalian la capacidad de re-
conocer y comprender emociones. El estudio postula que los ejercicios y jue-
gos realizados en el ordenador se complementen con otros realizados en
cualquier otro entorno o situacion en la intervencién cotidiana para alcanzar
los objetivos educativos propuestos, ya que en la intervencién con personas
con TEA no se puede eliminar el trabajo directo e interpersonal del maestro
que tantos beneficios reporta a estas personas, pues la tecnologia atin tiene
limitaciones para ensefiar la sutileza de ciertas situaciones sociales que re-
quieren de un trabajo en otros contextos para caminar hacia el objetivo de la
generalizacién de la habilidad ensefiada o modificada. Es importante re-
marcar una aportacién bien contrastada. Debemos huir de la concepciéon de



la tecnologia como un fin en si misma. Incorporar la tecnologia en la inter-
vencién educativa de personas con TEA debe acomparniarse de una reflexiéon
metodoldgica y replanteamiento de la organizacién escolar y del aula. El
software educativo se debe entender como herramienta de apoyo para el do-
cente y como ayuda a la ensefianza de competencias emocionales.

La mediacion educativa de los programas de cualificacion profesional
inicial: a propdsito de las drogas, se trata de la aportacién del Catedratico en la
Universidad del Pais Vasco, sede San Sebastian, Amando Vega Fuentes y del
profesor Pello Aramendi Jauregui. El estudio muestra luces y sombras del
PCPI (Programas de Cualificacién Profesional Inicial), en relacién con la
salud y las drogas. Esa es también una funcién de la investigacion. Se detec-
tan faltas de coordinacién por parte de los diferentes servicios educativos, so-
ciales y sanitarios. En la administracién se detectan carencias de sensibilidad
y entendimiento de lo que deben ser estas actuaciones. Tampoco abundan los
recursos. La crisis ha provocado mas recortes atin. Bien llevados estos pro-
yectos pueden convertirse en programas validos de mediacién educativa.

Competencias socioemocionales en el desarrollo profesional del maestro,
articulo elaborado por un equipo de la Universidad de Alicante integrado por
las siguientes personas: Maria Luisa Pertegal-Felices Juan L. Castejéon-Costa
y Maria Angeles Martinez. El estudio que se publica manifiesta que existen
diferencias entre las competencias socioemocionales de los estudiantes y
aquellas que los profesionales opinan que deben poseer para desarrollar su
labor de forma exitosa. Los estudiantes necesitan generar mas competencias
socioemocionales y, en consecuencia, deben ser ensefiadas en la universidad
en orden a cumplir lo que la investigacion, las leyes y el modelo de sociedad
existente postulan. Conviene recordar que uno de los objetivos fundamen-
tales de la formacion universitaria segiin los nuevos modelos, es formar en la
adquisicion de capacidades, habilidades, competencias y valores con el fin
ultimo de promover empleo de calidad.

Nueve aportaciones originales, genuinas, fruto de investigaciones pun-
teras que sus autores ha realizado y que han tenido la gentileza de redac-
tarlas para este nimero de la Revista Educacién XXI, volumen 14: 2, luego
de haber integrado las observaciones pertinentes de los evaluadores externos
de la revista. Se trata por tanto de un nimero de alto valor cientifico orien-
tado tanto a la investigacion como a la innovacién educativa en sus diversos
niveles.

Maria Luisa Sevillano
Coordinadora del Monografico
Facultad de Educacién

UNED
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RESUMEN

El estudio trata de descubrir las diferencias en el aprendizaje de diez capa-
cidades curriculares y didacticas (CCDs) de 119 profesores de Islas Canarias en
el modelo de curso Tres Tipos de Interaccién (3T1): reflexién practica, didlogo
colegial e indagacién tecnolégica. El curso de teleformacion se midié a través
de cuestionarios sobre demografia, conocimiento informatico, inclusién y
evaluacion del aprendizaje, calidad del curso y actitudes en linea, asi como ru-
bricas de calificacién. Se hallaron diferencias significativas en algunas varia-
bles explicativas y entre los grupos de 3TI en distintos criterios de calidad de
las actitudes de los profesores medidas por el cuestionario Convicciones sobre
el Aprendizaje en Linea (CAL), que significaron el rechazo de la hipétesis nula.

ABSTRACT

The study undertaken seeks to detect the differences in learning ten curricular
and teaching capacities (CCDs) of 119 teachers of Canary Islands in the course
model of Three Types of Interaction (3TI): reflective practice, collegial dialogue and
technological inquiry. The results of the e-learning course were measured through
questionnaires on demographics, computer literacy, inclusion and assessment,
quality assurance of online courses and attitudes, as well as assessment rubrics.
Significant differences were found in some explanatory variables and between the
3TI groups in different quality criteria of teachers’ attitudes as measured by the
questionnaire Convictions on Online Learning (COL). The results of our analysis
have led us to the rejection of the null hypothesis.
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INTRODUCCION

El modelo de curso Ties Tipos de Interaccion (3TI) es un modelo creado
por los autores y alude a una actividad de teleformaciéon y evaluacion en li-
nea de Capacidades Curriculares y Didacticas (CCDs) empleado con 119
profesores del sistema educativo de Islas Canarias donde los participantes in-
teraccionaron con alumnos, colegas y contenidos, siguiendo un procedi-
miento similar al establecido por Bernard, Abrami, Borokhovski, Wade, Ta-
mim, Surkes y Bethel (2009) en su metaanélisis del rendimiento de
estudiantes via cursos a distancia. En 3TI propusimos y medimos la calidad
de diez CCDs que representaron la integracion de conocimientos y destrezas
para enmarcar y reestructurar la ensefianza. En consonancia con el estudio
semantico realizado por Phelps, Hase y Ellis (2005) intercambiamos los
conceptos capacidades y competencias docentes en 3TI. Ademaés, asumi-
mos en 3TI que los participantes adoptarian distintos roles (docente, inves-
tigador, mentor, principiante) en la ejecucion de las actividades.

Los elementos béasicos de programacién que definieron 3TI fueron los
siguientes: (a) formacion en linea de competencias profesionales docentes
vinculadas con el curriculo escolar; (b) asignacién del profesorado partici-
pante a grupos que enfatizaron variables formativas distintas y potencial-
mente prometedoras; (c) evaluacién continua de las competencias y retro-
accion inmediata del aprendizaje de los participantes; (d) evaluacion de los
procesos formativos en linea; (e) conocimiento inmediato de la situacién es-
colar de educacién primaria y secundaria a través de un sondeo sobre el am-
biente de clase percibido por los estudiantes; y (f) creacién de un dossier o
portafolio profesional de interacciones con personas y materiales.

1. PROPOSITO DEL ESTUDIO

El presente 3TI exploro si las diferencias entre los profesores de los tres
grupos (A, By C) se produjeron por la realizacién de actividades segun los si-
guientes tres tipos de interaccién: (A) reflexién practica entre profesor y alum-
no (P-A), (B) diadlogo colegial entre profesores (P-P) y (C) indagacién tecnol6-
gica entre profesor y contenido (P-C) medidas por herramientas creadas para
la comprobacién de resultados. Ademas, incluimos la proporcién de partici-
pantes que completaron el curso en cada grupo (constatacién de los abando-
nos), como también hicieron Bernard, Abrami, Lou, Borokhovski, Wade,
Wozney, Wallet, Fiset y Huang (2004) en su estudio metaanalitico sobre edu-
cacién a distancia. La comunidad de aprendizaje centrada en el profesor del
3TI expandi6 el niimero de formadores, porque los participantes del Grupo B
intervinieron, ademas, como mentores aumentando el marco conversacional
y colaborativo del 3TI. La hipétesis nula establecié que no existian diferencias
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en el aprendizaje de las CCDs entre el profesorado de los tres grupos porque
los tipos de interaccién se fundamentaban en la motivacién intrinseca del
aprendizaje profesional, mientras que la hipétesis de investigacién sostiene
que existen diferencias en el aprendizaje de las CCDs entre el profesorado de
los tres tipos de interaccién planteados (véase Figura 1).

1.1. Revision de trabajos relacionados
1.1.1. Diseio de cursos de teleformacion del profesorado en CCDs

Articulamos 3TT como modelo de aprendizaje en linea combinando ele-
mentos procedentes de distintas teorias de aprendizaje originando una serie
de componentes fundamentales: profesor individualmente considerado, so-
cializacién, informacién, reflexién y experiencia en tipos de interaccion,
inspirados en Conole, Dyke, Oliver y Seale (2004). Este estudio se basa en un
sistema de gestién de cursos alojado en la plataforma de software libre Mo-
odle (http:/moodle.org), que junto a otros sistemas —Blackboard, WebCT,
eCollege, Desire2Learn, Angel, etc.—, representa una forma de manejo de ac-

Tres Tipos de Interaccién (3TI)

Grupo A.

Reflexion

practica:
Interaccion de
profesores con
alumnos (P-A)

\ 2
| /
Variables /
explicativasy  /

de resultados /
/
///

/

/ Grupo C.
Grupo B. Dialogo / Indagacion
colegial: 4 tecnologica:
Interaccion entre / Interaccion entre
profesores (P-P) / profesoresy

contenidos (P-C)

Medidas

Figura 1. Problemas de indagacién

Facultad de Educacién. UNED Educaciéon XX1. 14.2, 2011, pp. 19-42



22 OLGA M* ALEGRE DE LA ROSA Y LUIS MIGUEL VILLAR ANGULO
TRES TIPOS DE INTERACCION (3TI) EN EL APRENDIZAJE EN LINEA...

tividades de aprendizaje y de procedimientos de comunicacién en Internet
(Vovides, Sanchez-Alonso, Mitropoulou y Nickmans, 2007).

Asi, 3TI alojado en la plataforma Moodle del Gobierno de Canarias
(http://www.gobiernodecanarias.org/medusa/campus/aulatic), utilizé tres ti-
pos béasicos de médulos: (a) informacién de lecciones y recursos, (b) comu-
nicacién por medio de foros y correo interno y (c) evaluacién a través de
cuestionarios construidos como pruebas, médulos que fueron comunes a los
usados con esta plataforma en el desarrollo profesional docente universita-
rio (Villar y Alegre, 2008). Ademas, creamos cuestionarios personalizados de
opinion en red para la medida de actitudes de los participantes a través de la
aplicacién informatica Opina de la Universidad de Sevilla. De otra parte,
asumimos que 3TI ayudaria a construir una nueva megacapacidad profe-
sional docente: “compromiso con el aprendizaje en linea” que sirviera de
fundamento de un proceso de aprendizaje virtual que deberia poseer los si-
guientes atributos: “eficacia, inclusividad, implicacién, conveniencia, con-
fianza y sostenibilidad” (Aczel, Peake y Hardy, 2008, 502-503). Al apoyarnos
en Internet, nos comprometimos con la teleformacién como sistema de en-
trenamiento eficiente para el desarrollo de la colaboracién entre colegas
que se forman en el rol de mentores para establecer didlogos sobre la ense-
fianza (Gabriel y Kaufield, 2008). Igualmente, admitimos que las percep-
ciones de los participantes sobre la calidad de 3TI se podrian hacer por
medio de cuestionarios, que divididos en escalas o dimensiones (disefio del
curso, contenido, interaccién entre participantes, apoyo técnico, etcétera)
averiguarian desde el grado de aprendizaje a la satisfaccion de los usuarios,
como habian hecho otros autores (Young y Lewis, 2008). Consecuentemen-
te, integramos tres factores importantes en el sistema evaluativo de 3TI:
“Gestién de tareas de los estudiantes, proporcionar retroaccion a los estu-
diantes, y evaluacion del aprendizaje de los estudiantes son factores clave en
cualquier curso, ya sea cara a cara o en linea” (Tallent-Runnels, Thomas,
Lan, Cooper, Ahern, Shaw y Liu, 2006, 103).

Adoptamos decisiones pedagégicas al inicio de 3TI (médulo cero o
componente de presentaciéon) para solventar lagunas tecnolégicas que se
presentaban en los cursos a distancia, como habian recomendado Aczel, Pe-
ake y Hardy (2008), y que incluia la siguiente informacién:

1. Tablén de anuncios.

2. Justificacion del curso, sus finalidades generales y certificacion del
curso (entre las cuales se encontraba el niimero de horas de acre-
ditacién profesional reconocido por la administraciéon educativa de
Islas Canarias).

Facultad de Educacién. UNED Educaciéon XX1. 14.2, 2011, pp. 19-42



OLGA M* ALEGRE DE LA ROSA Y LUIS MIGUEL VILLAR ANGULO 2 3
TRES TIPOS DE INTERACCION (3TI) EN EL APRENDIZAJE EN LINEA...

3. Esquema general del curso, con especificacién de objetivos, con-
tenidos y un organigrama o esquema general de las CCDs del cur-
so, que justificaban el entrenamiento y la reflexién individual y
grupal sobre la practica de aula y centro educativo.

4. Correo interno, chat y foros que propiciaban la interaccién entre
los distintos agentes del curso como personas adultas que apren-
den con autonomia e iniciativa personal (componente de comuni-
cacion).

5. Sistema de seguimiento y evaluacién: tiempo de aprendizaje in-
vertido en el dominio de cada una de las CCDs, criterios generales
de evaluacion y calificacion, y condiciones minimas para superar
el curso con evaluacién positiva (componente de retroaccién).

6. Directorio de recursos legislativos nacionales y de Canarias.

7. Minitutoriales de herramientas de tecnologia de la informacién y
comunicacién (TIC) con actividades de Web 2.0 distribuidas en las
lecciones.

1.1.2. Actividades de aprendizaje de CCDs en 3T1

La estructura de 3TI resolvié seis preguntas de un conocimiento bési-
co y modular de la ensenanza, estructurado en diez CCDs esenciales y 30 ac-
tividades, que constituyeron el nivel basico de un programa formativo que
tuvo sus antecedentes en el modelo diseniado para la formacién permanente
del profesorado en linea titulado “Quintiliano” (Villar, 2004, 2009) (véase Ta-
bla 1).

La estructura ciclica de cada una de las diez CCDs de 3TI constaba de
cuatro fases, como un enfoque constructivista orientado a la apropiacién au-
téntica del aprendizaje de una ensefanza fundamental:

1. Introduccién epistemolégica a la CCD.

2. Descripcién de los elementos constitutivos de la CCD.

3. Funciones de representacioén de la CCD.

4. Ejemplificaciones de la CCD en situaciones concretas publicadas.
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. Numero de la| Capacidad Curricular
Pregunta Modulo pacicac y
CCD Didactica (CCD)
¢Quiénes somos? |Identidad per- 1 Procure acercarse a la con-
sonal dicién de agente de calidad
o profesional reflexivo.

2 Reconozca y valore la diver-

sidad del alumnado.
¢Cémo nos comu- | Interaccién 3 Identifique el clima de cla-
nicamos? se.

4 Asegure la comunicacién en
clase y negocie acuerdos de
aprendizaje.

¢Coémo planifica- | Curriculum 5 Motive y cree actitudes posi-
mos un curriculum tivas hacia el aprendizaje.
inclusivo?

6 Articule metas y valores.

¢Coémo desarrolla- | Metodologia 7 Utilice medios, recursos y
mos estrategias de nuevas tecnologias.
ensefianza?

8 Interrogue en lugar de reci-
tar.

¢Cémo gestiona- | Organizacién 9 Vincule las actividades

mos la calidad en complementarias y libres al

nuestros centros proceso de ensefianza

educativos? aprendizaje.

¢Qué estamos con- | Evaluacién y 10 Evalte las competencias

siguiendo? toma de deci- formativa y sumativamente.
siones

Tabla 1. Preguntas, médulos y CCDs basicas de 3TI

La composicién de cada leccién era interactiva: (a) una introduccién a
la CCD, (b) un cuestionario de autoevaluacién adaptado a los contenidos de
una CCD especifica, (¢) un cuestionario de evaluacion de la calidad comun a
todas las CCDs, (d) un directorio de recursos (que en el caso de la CCD pri-
mera Procure acercarse a la condicion de agente de calidad o profesional re-
flexivo, constaba de 20 referencias como soporte teérico y de siete ficheros
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que ejemplificaban y aplicaban la CCD. Las referencias eran de estudios em-
piricos publicados en revistas prestigiosas, y de un libro en formato pdf, y (e)
una actividad vinculada a cada uno de los 3TI de cada CCD, compuesta de
preguntas con una fuente proveniente de una revista de reconocido prestigio
en lengua inglesa.

El sistema de correccion de las 30 actividades se publicé en la plata-
forma y consistié en la siguiente rabrica de calificacién creada por los for-
madores:

e Maxima distincién (9-10 puntos). Si el profesor (o la diada —pareja
de docentes-) respondia todas las cuestiones prescritas rellenando
todas las lineas de la hoja, y mostrando una lectura comprensiva del
archivo vinculado a la tarea.

e Importante por su intensidad (7-8 puntos). Si el profesor (o la diada)
indicaba todas las cuestiones prescritas rellenando todas las lineas
de la hoja.

¢ Idonea (5-6 puntos). Si el profesor (o la diada) contestaba algunas de
las cuestiones prescritas rellenando casi todas las lineas de la hoja.

e Calificaciéon minima (3-4 puntos). Si el profesor (o la diada) no re-
conocia las cuestiones prescritas, pero rellenaba 5 lineas de la hoja.

¢ Diferido el cumplimiento (0-2 puntos). Si el profesor (o la diada) no
contestaba las cuestiones prescritas, pero completaba menos de 5 li-
neas de la hoja.

Ademas, los participantes hicieron indagaciones complementarias en el
ambiente de aula de centros educativos comunes a los profesores de los
tres grupos cuando realizaron la CCD 3 (Identifique el clima de clase), que
permitié sintetizar las percepciones sobre el ambiente de centro de los
alumnos de los profesores con experiencia, y una valoracién de los 18 tipos
prefijados de ambiente de aprendizaje derivados del estudio de De Kock,
Sleegers y Voeten (2004), que respondieron 76 profesores. Estas tareas de in-
dagacién en el proceso formativo duraron varias semanas sobrepasando el
tiempo dedicado al estudio de la CCD Identifigue el clima de clase. El mini-
cuestionario “Caracteristicas psicosociales del estudiante”, construido por los
autores de este estudio, constaba de 11 declaraciones e indagaba las opi-
niones del estudiante acerca de si mismo, el estudio y la familia, y el “Cues-
tionario de Clima Escolar” (CCE) era una versién en esparfiol del instru-
mento disefiado por Marjoribanks (1980) que lo habian aplicado distintos
investigadores (Villa, 1992). Los profesores con docencia en sus aulas indi-
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caron a los alumnos cémo se debia responder el CCE a através de una ver-
sién en linea por medio de Opina. En efecto, cumplimentaron ambos ins-
trumentos 645 estudiantes, cuyas caracteristicas en sintesis narramos: eran
aproximadamente iguales en tamano por sexo: alumnos (49%, n = 317) y
alumnas (50%, n = 328); residian en pequenias localidades: pueblo (53%, n =
348) y ciudad (46%, n = 297); pertenecian a Educacién Secundaria Obliga-
toria (ESO) (64%, n = 395), seguido de Bachillerato (19%, n = 117); tenian
una calificacién promedio de notable (28%, n = 181); se consideraban per-
sonas felices (84%, n = 548) y estaban satisfechos con su familia (72%, n =
469). Con respecto a la escala CCE, los estudiantes respondieron mayorita-
riamente el valor De Acuerdo a itemes de las siguientes subescalas: Contexto
Interpersonal, Contexto Regulativo, Contexto Intruccional y Contexto Ima-
ginativo. Ademas, 42 profesores que no tenian docencia activa en centros de
ensefianza de 3TI respondieron una actividad adicional derivada del tipo 12
de ambiente de aprendizaje de De Kock, Sleegers y Voeten, (2004), en el que
mayoritariamente estuvieron de acuerdo los profesores (51,31, n = 39).

Las 30 actividades especificas de 3TI tuvieron como objetivo la solu-
cién de 94 cuestiones en un tamario prefijado. El fundamento de las cues-
tiones residi6 en 30 estudios de enfoque empirico que ejemplificaron y apli-
caron conocimientos relacionados con el tipo de interacciéon de cada CCD:

Grupo A. Reflexion prdctica: Interaccion de profesores con alumnos (P-
A). Las diez actividades relacionadas con las CCDs y sus 31 cuestiones aso-
ciadas se orientaron a fomentar la interaccién con los estudiantes en el
aula. Las diez actividades fueron las siguientes: (1) analice las competencias
de contenido de una leccién /area, (2) disefie una actividad colaborativa
sobre inclusién e interculturalidad, (3) investigue las preferencias de am-
biente de aprendizaje de los estudiantes, (4) complete los formatos de co-
municacion de los estudiantes, (5) ponga en claro procesos de autorregula-
cién del aprendizaje de los estudiantes, (6) secuencie los pasos de
aprendizaje de tareas auténticas en un estudio de caso, (7) indague el pro-
ceso de solucién de problemas de los estudiantes a través de un juego, (8) es-
tructure un proyecto ciclico de investigacién-accién, (9) averigiie los usos de
intercambio de cartas y (10) analice un portafolio y determine los cambios
en las practicas de evaluacién de las tareas auténticas de los estudiantes

Grupo B. Didlogo colegial: Interaccion entre profesores (P-P). Las diez ac-
tividades relacionadas con las CCDs y sus 30 cuestiones asociadas tuvieron
como meta la interaccién asincrénica entre participantes fomentando el
rol reversible de mentor y principiante. Las diez actividades fueron las si-
guientes: (1) analice practicas ejemplares en colaboracién virtual, (2) exa-
mine situaciones de aulas de inclusién en colaboracion virtual, (3) oriente al
colega en un ambiente virtual, (4) cree una comunidad electrénica para el
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desarrollo personal y profesional, (5) complete sus actitudes y actuaciones en
modelos sociales de aprendizaje en red, (6) explore las perspectivas duales en
la solucion de problemas sobre tareas auténticas, (7) indague los roles de su
colega en un foro de discusion, (8) establezca un modelo de investigacién co-
operativa con profesores de otros niveles educativos, (9) analice practicas de
ayuda profesional a profesores principiantes y (10) considere las rtbricas de
calificacién para la valoracién de la actuacién de los estudiantes.

Grupo C. Indagacion tecnoldgica: Interaccion de profesores con conte-
nidos (P-C). Las diez actividades relacionadas con las CCDs y sus 33 cues-
tiones asociadas tuvieron por cometido la interaccién con la tecnologia
para hallar el significado del contenido de los materiales curriculares. Las
diez actividades fueron las siguientes: (1) analice las competencias telema-
ticas de estudiantes, (2) disefie una actividad colaborativa sobre inclusién e
interculturalidad en Internet, (3) investigue las preferencias de ambiente de
aprendizaje en red de los estudiantes, (4) complete los formatos de comuni-
cacién en red de los estudiantes, (5) ponga en claro procesos de autorregu-
lacion del aprendizaje en red de los estudiantes, (6) secuencie los pasos de
aprendizaje de tareas auténticas en un estudio de caso tecnolégico, (7) in-
dague el proceso de solucién de problemas de los estudiantes a través de un
juego de ordenador, (8) narre su aproximacion cientifica para investigar
los dispositivos tecnolégicos personales de sus estudiantes, (9) averigiie los
usos del correo electrénico entre estudiantes y (10) examine portafolios
electréonicos y los compromisos de aprendizaje incluidos en ellos.

2. METODO
2.1. Visién general

El modelo de curso 3TI, como también ocurri6 con el estudio evalua-
tivo de Kay y Knaack (2008), asumi6 ciertas debilidades de estudios sobre
educacién secundaria y pretendié dar una respuesta a problemas de natu-
raleza demogréfica asumiendo que el resultado era el aprendizaje, la calidad
y la actitud.

2.2, Participantes

El profesorado cumplimenté el cuestionario “Datos socioprofesionales
de los participantes” (DSP). La muestra total inicial estuvo compuesta por
119 profesores (grupo A = 40; grupo B = 40, y grupo C = 39). Del total de 119
profesores, 19 (16%) profesores no respondieron DSP. Cincuenta y nueve
profesores (49,6%) eran mujeres y 41 (34,5%) hombres. Las edades estaban
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comprendidas entre 21 y 29 afios (9,2%, n = 11), entre 30 y 39 afos (39,5%,
n = 47), entre 40 y 49 afios (30,3%, n = 36) y, finalmente, entre 50 y 59 afios
(5%, n = 6). Delimitamos el concepto “condicién profesional” refiriéndonos
a profesores interinos (42,9%, n = 51), funcionarios en practicas (12,6%, n =
15), funcionarios con destino provisional (15,1%, n = 18) o funcionarios
con destino definitivo (13,4%, n = 16). Finalmente, el 82,4% (n = 98) tenia
menos de tres afios de experiencia docente y el 1,7% (n = 2) ninguna expe-
riencia profesional.

2.3. Instrumentos de recogida de datos

Al inicio del curso, durante el desarrollo del mismo y en la dltima lec-
cién de 3TI, los profesores cumplimentaron las siguientes herramientas en
linea:

Cuestionarios de enfoque formativo. Fueron los siguientes: (a) “Datos
socioprofesionales de los participantes” (DSP), que constaba de 15 declara-
ciones sobre sexo, ciclo de edad, condicién profesional, etcétera, (b) “Cono-
cimiento informatico de los participantes sobre la Web 2.0” (CIPW), consis-
tente en cinco items sobre correo electrénico, navegacion, informacién
sobre redes sociales, etcétera, (c) “Necesidades formativas sobre CCD”
(NFCCD), que estaba constituido por 24 declaraciones y que en su conjunto
tenfa un valor alto en el alfa de Cronbach ( = .976) reflejando asi la fiabili-
dad de la escala y (d) “Actitudes hacia la inclusiéon” (AI), que reflejaba 45
cuestiones adaptadas del “Indice de Inclusién” de Booth, Ainscow, Black-
Hawkins, Vaughan y Shaw (2000). Fue contestado por 99 participantes y te-
nia un alto valor en el alfa de Cronbach ( = .981), manifestando la fiabilidad
de AL

2. Cuestionarios de enfoque evaluativo. Dos cuestionarios fueron cum-
plimentados por los participantes al término del aprendizaje de cada una de
las diez CCDs durante el desarrollo de 3TI: (a) “Cuestionario de autoevalua-
cién” (CA), adaptado a los contenidos de cada CCD (prueba de diez decla-
raciones de verdadero-falso o eleccién multiple) para la medicién del apren-
dizaje de los participantes con un alpha de Cronbach para el total de CA de

= .896, que representaba la fiabilidad del conjunto de tests y (b) “Cuestio-
nario de evaluacién de la capacidad” (CEC) (diez declaraciones comunes a
todas las CCDs para asegurar la calidad de los formadores y de los conteni-
dos de cada CCD con respuestas en una escala tipo Likert de cinco valores
desde 1 Completamente en desacuerdo a 5 Completamente de acuerdo), resul-
tando un alto valor en el alpha de Cronbach para el total de CEC ( = .972).
Ademas, el cuestionario “Convicciones sobre el aprendizaje en linea” (CAL)
se aplicé al final del curso y sirvié para determinar las actitudes y satisfac-
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cién de los participantes. Esta compuesto de seis dimensiones y 24 declara-
ciones en la forma de una escala de cinco puntos tipo Likert siendo 1 Total-
mente en desacuerdo, 2 En desacuerdo, 3 Neutral, 4 De acuerdo y 5 Totalmente
de acuerdo. El alto valor en el alfa de Cronbach para el total de CAL (24 ite-
mes) ( =.925) aludié a la fiabilidad de la herramienta (véase el Apéndice 1
para conocer las declaraciones de cada subescala).

3. RESULTADOS

En primer lugar, describimos los resultados de los cuestionarios cum-
plimentados al inicio de 3TI, y, en segundo lugar, respondemos los proble-
mas del estudio.

3.1. Descripciones de conocimientos, percepciones y
apreciaciones de los participantes al inicio del curso

3.1.1. Conocimientos de CIPW

Existieron diferencias significativas por la condicién profesional de los
participantes en el conocimiento informatico de la Web 2.0. Es mas, los
funcionarios con destino definitivo fueron significativamente distintos de los
funcionarios con destino provisional (test HSD de Tukey, p = .025) y de los
interinos (test HSD de Tukey, p = .034).

3.1.2.  Percepciones sobre NFCCD

Cumplimentado por 101 participantes, seleccionamos tinicamente el
valor escalar De mucha necesidad para describir los resultados de las per-
cepciones que tuvieron los participantes de las CCDs agrupadas en los seis
modulos de 3TT: (a) ¢Identidad personal? (por ejemplo, CCD 2: Reconozca y
valore la diversidad del alumnado (66,4%, n = 79), (b) ¢C6mo nos comunica-
mos? (por ejemplo, CCD 4: Asegure la comunicacion en clase y negocie acuer-
dos de aprendizaje (73,9%, n = 88), (¢) ¢Cémo planificamos un curriculo in-
clusivo? (por ejemplo, CCD 5: Motive y cree actitudes positivas hacia el
aprendizaje (77,3%, n = 92), (d) ¢Cémo desarrollamos estrategias de ense-
fianza? (por ejemplo, CCD 7: Utilice medios, recursos y nuevas tecnologias
(70,6%, n = 84), (e) ¢Como gestionamos la calidad en nuestros centros edu-
cativos? (por ejemplo, CCD 9: Vincule las actividades complementarias vy libres
al proceso de enserianza aprendizaje (46,2%, n = 55) y (f) ¢Qué estamos con-
siguiendo? (por ejemplo, CCD 10: Evaliie las competencias formativa y su-
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mativamente (65,5%, n = 78). Ninguna de las variables explicativas de DSP
mostré diferencias significativas con respecto a las declaraciones conside-
radas individualmente de NFCCD.

3.1.3. Apreciaciones de Al

Las actitudes de los participantes hacia la inclusién fueron significati-
vamente distintas en funcién de la variable explicativa ciclo de edad: 21-29
afios vs. 30-39 anos vs. 40-49 afios vs. 40-59 afios en nueve itemes de las 44
declaraciones de Al en las que el profesorado habia seleccionado el valor es-
calar Muy importante. Como representacion de las diferencias en las actitu-
des hacia la inclusion, seleccionamos la siguiente cuestion de Al: ¢Hasta qué
punto considera Vd. importante o necesario, para garantizar la atencién a la
diversidad del alumnado en una institucién escolar concreta, que las deci-
siones de organizacién y funcionamiento, hagan que las actividades de de-
sarrollo profesional del profesorado les ayuden a dar respuestas a la diver-
sidad del alumnado? (62,2%, n = 74) (F (3, 41) = 9.516, p < .05).

3.2. Impacto de la estrategia formativa 3TI
3.2.1. Autovaloraciones y calificaciones

Las valoraciones de las diez CCDs por los participantes fueron signifi-
cativamente distintas en funcién de los grupos asignados al azar: A vs. B vs.
C. Un ANOVA de una via mostré diferencias significativas entre los partici-
pantes en funcién de los tres grupos en las siguientes CCDs: Asegure la co-
municacion en clase y negocie acuerdos de aprendizaje (F (3, 36) = 4.017,p <
.05), Utilice medios, recursos y nuevas tecnologias (F (3, 36) = 6.974, p <
.05), Interrogue en lugar de recitar (F (3, 36) = 4.454, p < .05) y Evaliia las
competencias formativa y sumativamente (F (3, 36) = 5.835, p < .05). El gru-
po A fue significativamente distinto de B en las CCDs: Asegure la comunica-
cion en clase y negocie acuerdos de aprendizaje (test HSD de Tukey, p = .032)
y Interrogue en lugar de recitar (test HSD de Tukey, p = .026) y A de B (test
HSD de Tukey, p = .010) y de C (test HSD de Tukey, p = .027) en la CCD Uti-
lice medios, recursos y nuevas tecnologias, asi como A de B (test HSD de Tu-
key, p = .017) y de C (test HSD de Tukey, p = .047) en la CCD Evaliie las com-
petencias formativa y sumativamente.

La evaluacién de las diez actividades de las CCDs por medio de cali-
ficaciones de los tres formadores provocé diferencias significativas entre
ellas en seis actividades realizadas por los profesores de los tres grupos. Un
ANOVA de una via mostré diferencias significativas en las actividades de
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las siguientes CCDs: Motive y cree actitudes positivas hacia el aprendizaje (F
(3, 6) = 15.536, p < .05), Articule metas y valores (F (3, 6) = 11.477, p < .05),
Utilice medios, recursos y nuevas tecnologias (F (3, 6) = 11.055, p < .05), In-
terrogue en lugar de recitar (F (3, 6) = 6.551, p < .05), Vincule las actividades
complementarias vy libres al proceso de enserianza aprendizaje (F (3, 6) =
6.302, p < .05) y Evaliie las competencias formativa y sumativamente (F (3,
6) = 12.009, p < .05). El grupo A fue significativamente distinto de C en las
actividades de la CCD Articule metas y valores (test HSD de Tukey, p =
.003); también, el grupo A fue distinto de B (test HSD de Tukey, p = .000) y
de C (test HSD de Tukey, p = .037) en las actividades de la CCD Vincule las
actividades complementarias y libres al proceso de enserianza aprendizaje, asi
como también en las actividades de la CCD Evaliie las competencias for-
mativa y sumativamente el grupo A fue distinto de B (test HSD de Tukey, p
=.000) y de C (test HSD de Tukey, p = .002). En las restantes actividades
(CCDs Motive y cree actitudes positivas hacia el aprendizaje, Utilice me-
dios, recursos y nuevas tecnologias y Interrogue en lugar de recitar) los gru-
pos A, By C fueron significativamente distintos entre si considerados los
grupos dos a dos.

3.2.2.  Refrendos con CEC

No existieron diferencias significativas entre los participantes por
razon de pertenencia a un grupo de 3TI. Sin embargo, existieron diferen-
cias significativas en el juicio de calidad de las CCDs por la variable expli-
cativa sexo. Asi, los participantes difirieron fundamentalmente al evaluar
los itemes siguientes: ¢Son los recursos aportados adecuados para com-
prender la capacidad de las CCDs?: Procure acercarse a la condicion de
agente de calidad o profesional reflexivo (t (98) = -3.186, p < .05), Articule
metas y valores (t (98) = -2.235, p < .05), Utilice medios, recursos y nuevas
tecnologias (t (98) = -3.304, p < .05) y Evaliie las competencias formativa y
sumativamente (t (98) = -2.229, p < .05). Ademas, existieron diferencias sig-
nificativas en el criterio Considero que los contenidos estudiados son rele-
vantes para la formacion de un docente de las CCDs: Procure acercarse a la
condicion de agente de calidad o profesional reflexivo (t (98) = -2.389, p <
.05), Utilice medios, recursos y nuevas tecnologias (t (98) = -2.311, p < .05),
Vincule las actividades complementarias y libres al proceso de enserianza
aprendizaje (t (98) = -2.432, p < .05) y Evaliie las competencias formativa y
sumativamente (t (98) = -2.378, p < .05). En menor grado, existieron tam-
bién diferencias en el criterio de calidad. Los consejos de los tutores del
curso me han ayudado a localizar metas de mejora y excelencia en esta ca-
pacidad de las CCDs Reconozca y valore la diversidad del alumnado (t (98) =
-2.219,p <.05) y 9 (¢ (98) = -2.173, p < .05).
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3.2.3. Apreciaciones con CAL

Las bajas correlaciones (<30) nos han sugerido la existencia de muy
poco solapamiento entre las variables explicativas de CDP y los resultados de
CAL (todas las correlaciones significativas estuvieron en el rango de 0.21-
0.36). Existi6 una correlacion negativa entre el item de DSP: Tipo de conexion
a Internet seguido para hacer el curso (en casa o centro educativo) y el crite-
rio Ansiedad de CAL (He controlado con preocupacién todos los aspectos de
las capacidades expuestas de este curso para mis proyectos presentes y fu-
turos de ensefianza (r = —.34), sugiriendo por la relacién inversa que cuando
una aumentaba, la otra disminuia en la misma proporcién de manera sig-
nificativa (p < .01).

La variable sexo tuvo correlaciones positivas y significativas (p < .05)
con seis criterios de CAL pertenecientes a las dimensiones Estructura del cur-
so (criterios Cuestionario de autoevaluacién (0.28), Recursos (0.23) y Eva-
luacion de la capacidad (0.24), Calidad de la informacioén (criterios Lectura
(0.28) v Agenda (0.22) y Actividades cognoscitivas (criterio Tareas (0.26),
manteniendo, asimismo, diferencias significativas entre sexo y los mismos
seis criterios de CAL anteriormente citados, correspondientes a las dimen-
siones Estructura del curso (criterios Cuestionario de autoevaluacion (t (84) =
-2.14, p < .05), Recursos (t (84) = -2.19, p < .05) y Evaluacion de la capacidad
(t (84) =-2.31, p < .05), Calidad de la informacion (criterios Lectura (t (84) =
-2.14, p < .05), Agenda (t (84) = -2.08, p < .05) y Actividades cognoscitivas
(criterio Tareas (¢t (84) = -2.50, p < .05).

También, se obtuvo una diferencia significativa en el criterio Ayuda de
la dimensién Retroaccion Asincrona de CAL (t (84) = -2.388, p < .05) entre los
profesores que trabajaban en un centro educativo (n = 71) y los que no lo ha-
cian (n = 15).

Comprobada la existencia de diferencias significativas entre los cuatro
grupos de participantes clasificados por experiencia docente, el test post
hoc de Tukey indicé la existencia de diferencias significativas entre los gru-
pos de experiencia docente (1-2 afios, con la media mas alta (M = 2.00, SD =
1.33) y 3-4 anos) en el criterio Inmediatez de la dimension Retroaccion Asin-
crona de CAL (F (3, 82) = 2.743, p < .05; test HSD de Tukey, p = .046).

Acreditada la existencia de diferencias significativas entre los cuatro
grupos de participantes catalogados por el tipo de centro educativo actual
donde ensenaban, el test post hoc de Tukey indicé la existencia de diferencias
significativas entre los grupos de Educacién Primaria y Bachillerato (con la
media mas alta (M = 2.83, SD = .937) en el criterio Ayuda de la dimensién
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Retroaccion Asincrona de CAL (F (3, 82) = 3.941, p < .05; test HSD de Tukey,
p =.033).

Finalmente, la Tabla 2 muestra la existencia de diferencias significati-
vas entre los tres grupos de 3TI y dos criterios de CAL: Foro de la dimension
Sistema de Interaccién, donde los participantes del grupo B tuvieron la pun-
tuacién media mas alta (M = 3.03, SD = .94), mientras que los participantes
del grupo C tuvieron la media mas alta en el criterio Inmediatez de la di-
mension Retroaccion Asincrona (M = 3.48, SD = .59). Posteriormente, el
test post hoc de Tukey indicé que existieron diferencias significativas entre
los grupos Ay B, y C y B en ambas declaraciones.

El total de abandonos en 3TI fue de 32 profesores (26,89%), siendo el
absentismo mayor en el grupo A (42,5%, n = 17), seguido de C (23,08%, n =
9)y B(15%, n = 6).

4. DISCUSION DE LOS HALLAZGOS

La hipétesis nula establecia que los profesores de 3TI no se diferen-
ciarian entre si al finalizar las acciones formativas. Sin embargo, la condi-
ciéon profesional de los participantes marcé de inicio una diferencia res-
pecto del conocimiento tecnolégico de la Web 2.0.

Con respecto a las necesidades identificadas en Necesidades formativas
sobre Capacidades Curriculares y Diddcticas (NFCCD), no se hallaron dife-
rencias significativas entre los profesores por razén de los Datos Sociopro-
fesionales de los Participantes (DSPP), aunque se identificaron las necesida-

Items F p Media | SD | Tukeyp

Foro. He usado provecho-| 5608 .005 2.38 .95 AB: .018
samente la comunicacién
3.03 .94 BC: .100

con mis compaiieros en el
2.26 .86

foro.

3.38 .60 | AB:.000
2.48 .98 | BC:.000
3.48 .59

Inmediatez. He recibido co-| 15.050 | .000
mentarios de mis tareas a
su debido tiempo.

O|E|=|0|T| >

Tabla 2. Diferencias significativas entre los participantes de los grupos del modelo de curso
3TIy CAL
*p < .05. gl = 2, 83
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des de Capacidades Currriculares y Diddcticas (CCDs) de distintos médulos de
3TI, que podrian permitir el disefio de nuevos cursos basados en CCDs,
como han preconizado Phelps, Hase y Ellis (2005).

La edad fue la variable explicativa que originé el mayor namero de di-
ferencias entre los participantes sobre Actitudes hacia la Inclusion (Al) (9
items). Este hallazgo referido a ciclos vitales se podra contemplar como la
base de estadios de inquietud sobre la incorporaciéon de la inclusiéon como
innovacién en un centro educativo.

Las autovaloraciones de los participantes fueron distintas en cuatro de
las CCDs de 3TI, marcandose en todas ellas una diferencia del grupo A con
respecto a los otros dos grupos (B y C), que se pudieron deber a algtin factor
especifico desarrollado en el grupo A, ademas de la actividad especifica in-
herente al tipo de interaccién P-A, o al contexto de profesor y formador. En
términos de Kay y Knaack (2008), el tipo de interaccién en 3TI fue una va-
riable explicativa de las diferencias en el aprendizaje de CCDs.

Las calificaciones de las actividades por los formadores fueron signi-
ficativamente distintas entre si en seis de diez actividades. Al margen de ha-
ber mantenido en el disefio de las actividades los dos principios constructi-
vistas recomendados por Vovides, Sanchez-Alonso, Mitropoulou y Nickmans
(2007), y de haber publicado las rubricas, los formadores apreciaron distin-
tos grados de compromiso profesional de los participantes en la redaccién
de las respuestas.

Las opiniones acerca de la calidad de 3TI aludieron a las fortalezas y
debilidades de las CCDs. Las diferencias halladas en la variable sexo se refi-
rieron a tres de los diez criterios que constituyeron la variable dependiente.
La razén de las diferencias entre actitudes puede deberse a que las mujeres
tienen unas “actitudes mas negativas hacia los ordenadores que los hom-
bres” (Sainz y Lopez-Saez, 2010, 579), si bien las medias del criterio ¢Son los
recursos aportados adecuados para comprender la capacidad? fueron mas
altas en las mujeres que en los hombres en las cuatro CCDs juzgadas como
significativamente distintas de 3T

Las fortalezas percibidas hacia 3TI se evidenciaron en todas las di-
mensiones del CAL. Si, como dicen Shee y Wang (2008, 896): “En el campo
de la interaccién hombre-ordenador, se suele visualizar la satisfaccién de los
usuarios como la expresién de los afectos obtenidos de una interaccién”, 3TI
ha sumado suficientes experiencias interactivas de cardcter afectivo que se
correspondian con las expectativas o requerimientos de los profesores.
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La variable sexo tuvo correlaciones positivas y significativas con seis
criterios de CAL, que ademas fueron los mismos en los que profesores y pro-
fesoras difirieron significativamente, simbolizando con ello la heterogenei-
dad de percepciones y juicios de valor sobre algunas dimensiones de 3TL.
Ademas, los profesores que trabajaban o no en un centro educativo y los pro-
fesores que ensefiaban en distintos niveles educativos requirieron una ayuda
especialmente diferenciada para comprender los textos en linea. Es posible
que la lectura de textos en inglés haya sido la razén de esa discrepancia so-
bre la ayuda percibida.

5. CONCLUSIONES

1. Se rechazé la hipétesis nula ya que los profesores tuvieron algunas
diferencias significativas entre si en 3TL.

2. Los profesores realizaron 3TI con parecidos niveles previos de co-
nocimiento tecnolégico, aunque hubo diferencias entre los profe-
sores por su condicién profesional; tuvieron analogas necesidades
formativas anteriores sobre CCDs, asi como una opinién anterior
parecida sobre la inclusién educativa, matizada por razones de
edad en un conjunto de declaraciones de Al

3. Los grupos de 3TI mostraron diferencias en las autovaloraciones del
conocimiento de cuatro de las diez CCDs: Asegure la comunicacion
en clase y negocie acuerdos de aprendizaje, Utilice medios, recursos y
nuevas tecnologias, Interrogue en lugar de recitar y Evaltie las com-
petencias formativa y sumativamente. Ademas, el grupo A se dife-
renci6 de los demas grupos en cada una de las referidas CCDs.

4. Las calificaciones de las actividades de las CCDs realizadas por los
tres formadores fueron significativamente distintas entre si en seis
de las diez actividades.

5. La variable sexo explicé la existencia discontinua de diferencias
significativas en tres criterios de calidad de ocho CCDs.

6. Los profesores juzgaron la fortaleza de 3TI en todas las dimensiones
del CAL, y en particular en las Actividades Cognoscitivas, siendo el
criterio complacencia y satisfacciéon con 3TI porcentualmente ele-
vado (86%, n = 74).

7. Profesores y profesoras de 3TI difirieron entre si en la valoracién de
seis criterios correspondientes a las dimensiones Estructura del
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Curso, Calidad de la Informacion y Actividades Cognoscitivas del
CAL.

8. Los profesores de 3TI fueron distintos entre si por el lugar de tra-
bajo y la experiencia docente en los criterios Ayuda e Inmediatez,
respectivamente, de la misma dimensién Retroaccion Asincrona del
CAL.

9. Los profesores de 3TI difirieron entre si en dos criterios (Foro e In-
mediatez) de las dimensiones Sistema de interaccion y Retroaccion
Asincrona, respectivamente, del CAL.

10. El porcentaje de abandonos fue distinto en los grupos de 3TI sien-
do mayor en el grupo A de Interaccion vinculado al proceso reflexi-
vo.

6. IMPLICACIONES PARA LA INVESTIGACION Y FORMACION EN
LINEA

El conocimiento anterior tecnolégico de la Web 2.0 de profesores en
futuros 3TI se deberia correlacionar con medidas de actitudes, que incluye-
ran: “utilidad percibida, facilidad percibida de uso, satisfaccién en el apren-
dizaje, y deseo de uso futuro”, como usaron Su, Yang, Hwang y Zhang
(2010, 10).

Se deben crear rabricas de calificaciéon para las actividades de 3TI
que hayan sido previamente entrenadas por los formadores, como subrayé
Chen (2010, 296): “Antes de la calificacion, los tres evaluadores discutieron
y utilizaron ejemplos para llegar a un consenso conceptual acerca de la for-
ma de interpretar las rabricas de calificacién”.

Como Jara y Mellar (2010) sefialaron, el aseguramiento de la calidad
de 3TI deberia incorporar testimonios orales en la forma de entrevistas a la
administracion, a los profesores participantes y a los estudiantes. El estudio
realizado con el CEE en 3TI deberia ahondar maés en la asociacién entre las
percepciones del clima de los alumnos y las conductas y creencias profesio-
nales de los docentes (Wei, den Brok y Zhou, 2009). Asimismo, se deberian
conocer las razones del abandono de los profesores y las razones de las di-
ferencias entre los grupos de 3TI.
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7. LIMITACIONES Y DIRECCION FUTURA

Apuntamos dos limitaciones en este estudio: (a) la muestra relativa-
mente pequenia utilizada en cada uno de los tres grupos, aunque es una
salvedad comun a estudios de cursos en linea (Artino y Stephens, 2009), y (b)
la mezcla de actividades sobre tecnologias Web 2.0 en el entorno de apren-
dizaje de las CCDs pudo hacer variar la percepcion de la calidad de éstas.

Futuros estudios podrian controlar el tipo de aprendizaje de las tec-
nologias Web 2.0 y examinar su impacto en el aprendizaje de las CCDs en
modelos de cursos 3TI.

RECONOCIMIENTOS
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PALABRAS CLAVE

Personal docente, formacién de profesores, aprendizaje, teleforma-
cién, curso de formacion, evaluacién.

KEY WORDS

Teaching force, teacher training, learning, e-learning, training course,
assessment.

ANEXO . CONVICCIONES SOBRE EL APRENDIZAJE EN LINEA
(CAL)

Estructura del Curso

ECl1. Leccion. He creido que eran suficientes y ttiles las tres partes
(pantallas) de cada leccion.

EC2. Cuestionario de autoevaluacién. He supuesto que las pruebas o
tests de cada leccién eran la forma adecuada para la evaluacion del conoci-
miento.

EC3. Recursos. He reconocido una variedad de medios para cada lec-
cién.

EC4. Evaluacion de la capacidad. Opino que las hojas de evaluacién
han medido acciones sustantivas de un aprendizaje en linea.

Sistema de Interaccion

SI1. Foro. He usado provechosamente la comunicacién con mis com-
parieros en el foro.

SI2. Correo. Ha sido facil iniciar y mantener correspondencia con mi
tutor.

SI3. Libertad percibida. He percibido mucha facilidad para escribir en
el foro lo que queria decir.

SI4. Ambiente. Me he percatado de que prefiero mejor el aprendizaje en
linea que el convencional para resolver problemas de la practica, colaborar
con colegas y desplazarme por los conocimientos.
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Retroaccion Asincrona

RA1. Ruibrica de calificacion. He percibido desasosiego con las califi-
caciones de las tareas.

RA2. Inmediatez. He recibido comentarios de mis tareas a su debido
tiempo.

RA3. Ayuda. He necesitado y encontrado ayuda para comprender con
plenitud los textos en linea.

RAA4. Acicate. He presentido que la motivacién de aprendizaje telema-
tico ha sido la causa de mi participacién activa en las acciones formativas.

Calidad de la Informacién

CI1. Lectura. He desarrollado nuevas habilidades lectoras en linea.

CI2. Confort tecnoldgico. He notado que la secuencia y la flexibilidad
tecnolégicas eran caracteristicas de los seis médulos de DPD.

CI3. Agenda. He invertido mas tiempo de aprendizaje en el curso de lo
esperado.

CI4. Tecnologia. He advertido que la integracion de conocimientos TIC
estaba adaptada al aprendizaje de las capacidades docentes.

Actividades Cognoscitivas

AC1. Tareas. He percibido que las actividades estaban justificadas para
el desarrollo del conocimiento pedagdgico.

AC2. Dificultad. En su conjunto, he reparado que las tareas me ponian
en un compromiso intelectual.

AC3. Actuacion. He notado que el aprendizaje en linea me ha permiti-
do conocer mas sobre mi propio estilo de aprendizaje y mis competencias
docentes.

AC4. Construccion. Me he percatado de acciones como crear, descubrir
y razonar sobre asuntos de la vida en el aula.

Vigor en Autoeficacia
VA1. Ansiedad. He controlado con preocupacion todos los aspectos de

las capacidades expuestas de este curso para mis proyectos presentes y fu-
turos de ensefianza.

VA2. Lapso. He tenido la oportunidad de aprender a mi propio ritmo.
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VA3. Destrezas. He adquirido competencias tecnolégicas de la sociedad
del conocimiento.

VA4. Complacencia. En general, estoy satisfecho con mi aprendizaje en
este curso.
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NUEVOS ESCENARIOS DE APRENDIZAJE EN LA
ENSENANZA UNIVERSITARIA. APORTES DE LAS
CURVAS ROC PARA EL ANALISIS DE DIFERENCIAS.

(ICT VARIABLES RELATED TO THE GENERATION OF NEW SCENARIOS OF
LEARNING IN HIGHER EDUCATION. CONTRIBUTIONS FROM THE ROC
CURVES TO THE ANALYSIS OF DIFFERENCES)

Ana Garcia-Valcarcel Munoz-Repiso y Francisco Javier Teje-
dor Tejedor

Universidad de Salamanca

RESUMEN

Introduccién: Los escenarios de aprendizaje se refieren a la descripcion de
las condiciones en las que se desarrolla la actividad formativa. La incorpora-
cion de las nuevas tecnologias a las aulas esta generando nuevos escenarios de
aprendizaje. Los objetivos del estudio son: 1) Anélisis de variables contextua-
les y personales implicadas en el proceso de incorporacién de las TIC en la en-
seflanza universitaria y sus consecuencias en los niveles de calidad (satisfac-
cién y mejora en los indicadores de rendimiento) y 2) Analisis diferencial
para las variables de estado generadas por las cuatro modalidades de escena-
rios de aprendizaje presentados a los alumnos: reproductivo, profesional, cri-
tico y creativo.

Método: Este analisis diferencial se realiza a partir de contrastes estadisticos
paramétricos basicos (prueba t). Se completa el analisis de los datos con la apli-
cacién de las curvas ROC. El estudio se lleva a cabo en tres universidades: Sa-
lamanca (Espana), Chihuahua y Veracruz (México). Se establece como ele-
mento muestral el “grupo clase” de los profesores que aceptan participar y se
fija en 20 el namero de clases de cada universidad para constituir la muestra.
En conjunto, la muestra se constituye con 60 profesores y 1710 alumnos. Va-
riables estudiadas: 1) Clasificadoras: Valoracién de las condiciones de la do-
cencia, Competencia en el manejo de las TIC, Necesidades formativas para el
uso académico de las TIC, Valoracién de las TIC como instrumento de apoyo al
aprendizaje, Actitud hacia la integracién académica de las TIC; 2) Variable de
estado: Escenarios de aprendizaje: reproductivo, profesional, creativo y critico.
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Resultados: La mayor parte de los estudiantes reconocen escenarios de
aprendizaje mixtos, en los cuales se adquiere informacién, se trabajan com-
petencias profesionales, la critica y la creatividad. Se producen diferencias im-
portantes entre los grupos que reconocen y que no reconocen los diferentes es-
cenarios de aprendizaje, asociandose en todos los casos, aunque con distinto
nivel de fuerza, las puntuaciones mas altas en las variables clasificatorias
analizadas con la pertenencia de los alumnos al grupo que reconoce el mode-
lo de escenario sometido a juicio. Es decir, los alumnos que pueden reconocer
los objetivos que se trabajan en clase, muestran una mayor satisfaccién con la
docencia, mejores competencias en TIC y una mayor valoracién de las TIC
para su aprendizaje.

Discusién: Los alumnos pueden reconocer diversos “escenarios” en la ac-
tuacion de un profesor a lo largo de las clases de una determinada asignatura.
Nos parece que este dato, que nos encontramos con notoria evidencia en
nuestra investigacion, debe interpretarse en términos positivos por reflejar una
diversidad enriquecedora tanto en las finalidades que orientan su accién do-
cente (reproductiva en algin caso, profesional, critica y creativa en otros)
como, sobre todo, en la diversidad metodolégica, que se concreta en la diver-
sidad de recursos que el profesor utiliza y en la amplia gama de actividades
que el profesor puede estar planteando a los alumnos. Diversidad de recursos
y actividades, que van a posibilitarse en mayor medida con el uso de las TIC.

ABSTRACT

Introduction: Learning scenarios refer to the description of the conditions
under which the educational activity is developed. The incorporation of new
technologies into the classroom shows to be creating new learning scenarios.
The objectives of the present analysis are: 1) Analysis of contextual and
personal variables involved in the process of incorporating ICT in university
education and its impact on levels of quality satisfaction and improvement in
performance indicators); 2) Differential analysis for the state variables
generated by the four modes of learning scenarios presented to students:
reproductive, professional, creative and critical.

Method: This differential analysis is carried out on the basis of basic
parametric statistical tests (t test). The analysis of the data is undertaken with
the application of ROC curves. The study was conducted in three universities:
Salamanca (Spain), Chihuahua and Veracruz (Mexico). The sample element is
set as the "class group" of teachers who agree to participate and set at 20 the
number of classes in each school to make up the sample. Overall, the sample is
constituted by 60 teachers and 1710 students. The variables studied are: 1)
Sorting variables: Assessing the conditions of teaching competence in the
management of ICT training needs for academic use of ICT, Assessment of ICT
as a tool to support learning, attitude toward academic integration ICT, 2)
State variable: learning scenarios: reproductive, professional, creative and
critical.
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Results: Most students refer to blended learning scenarios in which
information is acquired, skills work, critical approch and creativity. Significant
differences occur between groups that recognize and do not recognize the
different learning scenarios, associated in all cases, although with different
degree levels, the highest scores in qualifying variables analyzed by the
students belonging to the group model recognizes the trial stage. Students who
recognize the aims that are worked in class, show greater satisfaction with
teaching, better ICT skills and a greater appreciation of ICT for learning.

Discussion: Students can recognize different "scenarios" on teachers'
performance over the classes in a given subject. This data must be interpreted
in positive terms to reflect a rich diversity in both the goals that guide their
teaching (reproductive in some cases, professional, creative and critical in
others) as especially in the methodological diversity, as embodied in the
diversity of resources that the teacher uses and the wide range of activities the
teacher may be posing to students.

INTRODUCCION

La universidad est4, de nuevo, inmersa en un proceso de cambio que
afecta a la casi totalidad de sus estructuras y componentes, tanto técnicos
como humanos (gestores, profesores, alumnos): nuevas reglamentaciones
para el funcionamiento de los distintos organismos que la constituyen, nue-
vas titulaciones, nuevas modalidades de carrera docente, nueva estructura-
cién de la accién didéctica (créditos, metodologias, mayor implicacién de los
estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje, aumento del protago-
nismo de las TIC- [Tecnologias de la Informacién y Comunicacién]...)

Unos planteamientos de cambios tan profundos en instituciones de
tanta envergadura como las universidades y pensados para contextos su-
pranacionales tienen necesariamente que responder a muy diversas razones:

— Adaptacién a los cambios sociales (lo que implica, por ejemplo, el
proceso de incorporar a la accién universitaria —gestora, docente e
investigadora— las nuevas tecnologias)

— Vinculacién mas estrecha con el mundo laboral y productivo (apro-
ximando los contenidos de las titulaciones a las exigencias de los
ambitos laboral y empresarial), definiendo competencias de apren-
dizaje ligadas a la practica profesional

— Incremento de los niveles de calidad en los distintos &mbitos de ac-

cién (gestién, docencia, investigacion), con especial atencién a la
mejora de los indicadores de rendimiento académico en el alum-
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nado, que a su vez favorecera la elevacién de los niveles de satis-
faccién de profesores y alumnos.

Podemos hablar de una nueva visién de la educacién superior (Garcia-
Valcarcel y Alonso, 2008) basada en la promocién del saber y la pertinencia,
entendiendo ésta como la adecuacién entre lo que la sociedad espera y lo
que la universidad ofrece, lo que implica una mayor consideracién de las ne-
cesidades del mundo laboral y social, como el respeto a las diferentes cul-
turas, la proteccién del medio ambiente...

En este panorama de transformacion, sin duda lo que podemos consi-
derar como una auténtica novedad, capaz de remover todos sus cimientos si
somos capaces de llevarla a cabo en toda su extensién y profundidad es el
conjunto de cambios relacionados con la dimensién docente (Hanna, 2002;
Bates, 2004; Bello, 2007; Cabero y otros, 2006; Garcia-Valcarcel, 2009; San-
gra y Gonzalez Sanmamed, 2004; Vazquez y Beltran, 2008); la aparicién de
nuevos ambientes de ensefianza-aprendizaje; o mejor, la aparicién de los
nuevos escenarios de aprendizaje, que aunque de entrada no vayan a susti-
tuir a las aulas tradicionales, vienen a complementarlas y, sobre todo, a di-
versificar la oferta formativa (Salinas, 2005).

Los escenarios de aprendizaje se refieren a la descripcion de las con-
diciones en las que se desarrolla la actividad formativa; la identificacion del
alumno con las caracteristicas de un determinado modo de llevar a cabo esa
accién formativa va a ser importante para su implicacién en el proceso, lo
que va a suponer una indiscutible predisposicién positiva para la adquisicién
de los objetivos de aprendizaje, tanto los relacionados con las competencias
del saber y del saber hacer (académicas y profesionales) como, sobre todo,
los relacionados con las competencias del saber ser (emocionales, indivi-
duales y sociales).

La incorporacién de las nuevas tecnologias a las aulas esta generando
nuevos escenarios de aprendizaje y, lo que es mas importante, modificando
las caracteristicas de lo que pudieramos entender como escenarios mas
consolidados, mas asumidos por el profesorado, més aceptados, méas usua-
les... La incorporacién de las nuevas tecnologias a las aulas puede suponer
una transformacién radical del quehacer docente y discente (nuevo escena-
rio didactico) o una oportunidad para mejorar la forma de trabajo en con-
textos mas experimentados (cambios en escenarios). Existe un amplio aba-
nico de posibilidades entre el aula convencional que incorpora algunos usos
de las TIC y las nuevas aulas abiertas que pueden pensarse en funcién de las
posibilidades de acceso a recursos de aprendizaje desde cualquier punto y
del establecimiento de las pautas de comunicacién educativa y la realizacién
de actividades de aprendizaje
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Para que podamos hablar con propiedad de “proceso de ensefianza-
aprendizaje” deberemos tener en cuenta tanto las estrategias de ensefianza
(basicamente asociadas al comportamiento docente) como técnicas y los es-
tilos de aprendizaje del alumno. Esta sintesis de ambos componentes es a lo
que podemos denominar “escenarios de aprendizaje”, que recogeran el uso de
diferentes estrategias docentes, la diferente estructuracién de los contenidos
a presentar y, sobre todo, las distintas posibilidades de concrecién del estilo
de aprendizaje del alumno, que integrara a su vez las diferentes formas de tra-
bajo en el aula. Aunque es imposibe catalogar todas las modalidades posibles
de trabajo en el aula podriamos distinguir dos tipos de planteamientos: en-

tornos de aprendizaje dirigido y entornos de aprendizaje abiertos.

La caracterizacion de cada uno de estos tipos de entornos de aprendi-
zaje, que presentamos esquematicamente en el cuadro 1, fue estudiada por

Hannafin, Land y Oliver (1999).

Entornos de aprendizaje dirigidos

Entornos de aprendizaje abiertos

Desglosan el contenido de forma jerar-
quica y dirigen la ensefianza hacia unos
objetivos creados de forma externa

Sitdan procesos asociados con un pro-
blema, contexto y contenido con oportu-
nidades para manipular, interpretar y ex-
perimentar

Simplifican el dominio de los conceptos
principales mediante la ensefianza de los
conocimientos y técnicas que han de
aprenderse

Emplean problemas relevantes que enla-
zan el contenido y los conceptos con las
experiencias cotidianas (la necesidad de
aprender se genera de forma natural)

Combinan conocimientos y técnicas me-
diante planteamientos y técnicas de en-
senanza-aprendizaje estruturados y diri-
gidos

Sittian los planteamientos heuristicos ex-
plorando conceptos mas elevados, apren-
dizajes mas flexibles y perspectivas mul-
tiples

Ordenan el aprendizaje de forma externa
mediante actividades y practicas

Desarrollan la comprension individual al
valorar los alumnos sus propias necesi-
dades, al tomar decisiones y al revisar
sus conocimientos

Activan las condiciones internas de
aprendizaje disenando cuidadosamente
las condiciones externas

Enlazan la cognicién y el contexto de
modo complejo

Consiguen mayor destreza centrandose
en la produccién de respuestas concre-
tas, reduciendo o eliminando errores

Realzan la importancia de los errores
para fortalecer las formas profundas de
comprension

Cuadro 1. Diferencias entre entornos de aprendizaje
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Tomando como referencia estos dos entornos, nos parece que se po-
drian considerar interesantes matices que nos permitirian a su vez establecer
dos modalidades en el aprendizaje dirigido que convenimos en denominar
“reproductivo” y “profesional”. A su vez en el entorno de aprendizaje abier-
to podemos diferenciar las modalidades de “critico” y “creativo”. Estas seran,
pues, las cuatro variantes de escenarios de aprendizaje que sometamos a es-
tudio, caracterizando cada una de ellas en los siguientes términos:

a) Escenario reproductivo: se basa en estimular la adquisicién de in-
formacién por parte del alumno a través de contenidos propuestos
por el profesor y su presentacién académica por él mismo.

b) Escenario profesional: centrado en la adquisicién de competen-
cias profesionales y en la ejercitacion de tareas de la practica pro-
fesional.

¢) Escenario critico: prioriza el analisis critico de los contenidos y t6-
picos estudiados, asi como la reflexién sobre casos reales.

d) Escenario creativo: se basa en el desarrollo de habilidades creativas,
solucién de problemas, disefio de proyectos...

Parece claro que, en cualquiera de las modalidades anteriores, seria de-
seable tender hacia metodologias activas, lo que requiere potenciar un apren-
dizaje procedimental para facilitar una mayor participacién del alumno en el
proceso de ensefianza-aprendizaje y la aceptacién por parte del profesor del
paso de sentirse como protagonista principal al de facilitador del proceso de
aprendizaje. Y en este cambio es donde pensamos que pueden jugar un im-
portante papel la incorporacién progresiva de las TIC al proceso de ensefianza-
aprendizaje: programas educativos interactivos, uso de Internet para obtener
informacién, aplicacién de metodologias colaborativas activas de aprendizaje,
diversidad de actividades, seguimiento permanente del profesor, abundante
feed back sobre el proceso de aprendizaje, desarrollo de estrategias de autoa-
prendizaje... Su introduccién en la ensenanza debe obligar a pensar y enca-
minar acciones en la redefinicién de los procesos educativos y, sobre todo, en
el redisefio de los métodos y los medios de ensenanza utilizados:

— Cambios organizativos que implican combinacién de escenarios y
servicios de aprendizaje
— Enriquecimiento y mejora del curriculum y de la formacion

— Facilitar la relaciones de aula, tanto verticales (profesor-alumno)
como horizontales (entre los alumnos)

— Incremento de informacién, experiencias, recursos...
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Todo ello a partir de una mayor implicacién del alumno en todas las
actividades que conlleva el proceso de aprendizaje mediado por TIC, que se
puede conseguir a partir de metodologias activas diversas (Fandos y Gon-
zalez, 2009):

— Trabajo en grupo, como factor de ayuda y motivacién para enfren-
tarse al aprendizaje: explicaciones en red, didlogos, videoconferen-
cias de expertos, critica en grupo, discusion...

— Trabajo cooperativo, como forma de promover no sélo el conoci-
miento de tipo conceptual sino también habilidades de tipo social,
afectivo y profesional: intercambio de grupos, investigacién guiada,
estudio de casos, simulacion...

— Trabajo auténomo, para actividades tanto de estudio y autoeva-
luacién como de seguimiento...

Asi pues, la toma en consideracién de los escenarios de aprendizaje
mediados por las TIC, con base en tecnologias digitales interactivas, puede
favorecer las condiciones para la puesta en practica de las nuevas metodo-
logias activas reclamadas desde todos los foros educativos: se hacen viables
diversas modalidades de aprendizaje abierto, con ofertas educativas flexibles,
validas tanto para entornos presenciales como semipresenciales o a distan-
cia (Carrillo Ramos, 2009; Cook, Ley, Crawford & Warner, 2009).

Estos planteamientos se plasmaron en la presentacion del proyecto de
investigacion “Competencias en TIC y rendimiento académico en la Univer-
sidad”, financiado por AECID (A/018410/08) para ser realizado a lo largo del
afio 2009. Seleccionamos algunos aspectos del proyecto para tratar en este
articulo.

Respecto a los objetivos, si bien el proyecto en su totalidad incluia muy
diversos objetivos, los relacionados con los aspectos considerados en este ar-
ticulo serfan:

1) Analisis de variables contextuales y personales implicadas en el
proceso de incorporacién de las TIC en la ensefianza universitaria y sus
consecuencias en los niveles de calidad (satisfaccion y mejora en los indica-
dores de rendimiento). Este objetivo general se concreta en los siguientes ob-
jetivos especificos:

a) Conocer la valoracion que realizan los alumnos de la docencia que
reciben en entornos de aprendizaje que incorporan las TIC (satis-

faccién)

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 14.2, 2011, pp.43-78



5 O ANA GARCIA-VALCARCEL MUNOZ-REPISO Y FRANCISCO JAVIER TEJEDOR TEJEDOR
VARIABLES TIC VINCULADAS A LA GENERACION DE NUEVOS ESCENARIOS...

b) Conocer las actitudes de los alumnos hacia el uso de las nuevas tec-
nologias en el proceso de su formacién universitaria.

¢) Conocer la valoracién por parte de los alumnos de las TIC como he-
rramientas de apoyo para el proceso de aprendizaje

d) Conocer las competencias o capacidades de uso académico de las
nuevas tecnologias por parte de los alumnos universitarios.

e) Conocer las necesidades formativas de los alumnos en relacién con
el uso académico de las TIC

f) Analizar el rendimiento real de los alumnos en asignaturas en las
que se realiza un uso significativo de las TIC.

2) Analisis diferencial para las variables de estado generadas por las
cuatro modalidades de escenarios de aprendizaje presentados a los alumnos:
reproductivo, profesional, critico y creativo.

Este andlisis diferencial se realiza a partir de contrastes estadisticos pa-
ramétricos basicos (prueba t). Se completa el analisis de los datos con la
aplicacion de las curvas ROC, metodologia de uso novedoso en el ambito
educativo.

Conviene sefialar que, junto a las reflexiones sobre el uso de las TIC en
la universidad, objetivo afiadido en este articulo es analizar la utilizacién de
las curvas ROC como complemento visual y grafico del estudio de diferen-
cias en las variables consideradas en funcién de las submuestras surgidas en
las variables de estado consideradas.

1. METODO

Variables seleccionadas para este articulo e instrumentos de medida
utilizados:

1.1. Variables clasificadoras

Valoracién de las condiciones de la docencia que recibe el estudiante
(docencia). Se trata de conocer la opinién del alumnado respecto a las con-
diciones en las que se desarrolla la docencia que recibe. Esta variable se con-

figura con distintas dimensiones: caracteristicas del aula, metodologia di-
dAactica, materiales y recursos utilizados, implicacién del alumno en el
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proceso docente, estrategia evaluativa, practicas y valoracién global. La va-
riable generada por el conjunto de dimensiones la denominamos “docencia”
y mide la satisfaccién general del alumno con la docencia que recibe. La me-
dida de esta variable se realiza a partir de un cuestionario propio de 28
items, en formato tipo Likert con cinco categorias de respuesta. Se analiza
su estructura factorial interna (dimensionalidad). El coeficiente de fiabilidad
de Cronbach resulté ser de 0,90. La validez respecto al criterio establecido
fue de 0,83. La validez de contenido se considera lograda por la adecuacién
de los items al dominio de referencia. Se genera una variable de rango de 28
a 140 puntos.

Competencia en el manejo de las TIC para las actividades de ense-
fianza-aprendizaje (Competencia). Se analizan los conocimientos y uso por
parte de los alumnos de las distintas herramientas tecnolégicas de mayor
vinculacién con el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se consideran tres ti-
pos de competencias: basicas, de profundizacion y éticas. Las basicas hacen
referencia a conocimientos de tipo formal (saben utilizar los principales
recursos informaticos y de trabajo en red, usan las aplicaciones sobre todo
para obtener informacion, usan simulaciones e interactiian con compaiie-
ros); las de profundizacion se refieren al uso de la tecnologia para desarrollar
proyectos, resolver problemas, desarrollar la creatividad; las éticas aluden al
uso adecuado de la informacién, evaluacién de las TIC para el aprendizaje
permanente y como medio de colaboraciéon. La medida de esta variable se
realiza a partir de un cuestionario propio de 14 items, con formato tipo Li-
kert de cuatro categorias de respuesta. Conocida su estructura factorial in-
terna (dimensionalidad) estamos en condiciones de analizar diferentes ti-
pologias de competencias. El coeficiente de fiabilidad obtenido resulté

=0,86, que puede considerarse muy adecuado para un instrumento con ese

numero de ftems. La validez de contenido deriva de la consistencia tedrica
de los items incorporados. Se genera una variable de rango de 14 a 56 pun-
tos que denominamos “competencia”.

Necesidades formativas autopercibidas para el uso académico de las
TIC (Necesidad). Se establecen 15 tépicos de contenido que cubren el con-
junto de herramientas TIC necesarias para desenvolverse adecuadamente en
el entorno académico y poder cumplir con rigurosidad las exigencias del
proceso formativo. Las necesidades consideradas son las relacionadas con el
manejo del sistema operativo, hoja de célculo, gestién de base de datos,
presentaciones multimedia, software especifico, bases documentales, na-
vegacion-comunicacién-seguridad en internet, disefio de paginas web, uso de
plataformas, edicién de imagen y video y creacién de simulaciones. Se ana-
lizan las necesidades en tres niveles diferentes: necesidades basicas, me-
dias y avanzadas. Por supuesto, se contempla la posibilidad de que el alum-
no “no necesite” formacién en alguno de los tépicos. La medida de esta
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variable se realiza a partir de un cuestionario propio de 15 items, con cuatro
categorias de respuesta ordenadas. El coeficiente de fiabilidad obtenido re-
sulté =0,89. La validez de contenido deriva de la consistencia tedrica de los
items incorporados. Se genera una variable de rango de 15 a 60 puntos que
denominamos “necesidad”. La puntuaciéon maés alta expresaria la ausencia de
necesidades formativas (habria contestado a todos los items “no tengo ne-
cesidad formativa”). La puntuaciéon més baja se obtendria cuando un alum-
no tuviese necesidades de formacién basica en todos los items: expresaria la
mayor necesidad formativa.

Valoracién de las TIC como instrumento de apoyo a las actividades de
aprendizaje (Evatic). Con el estudio de la variable “Valoracion de las TIC en
las estrategias de aprendizaje” deseamos conocer la opinién del alumnado
respecto al potencial de ayuda que le reconocen a las TIC en sus estrategias
de aprendizaje mas relevantes cara a mejorar la tarea académica: repaso, ela-
boracién de trabajos, organizaciéon de la actividad académica, desarrollo
de pensamiento critico, organizacién del conocimiento, optimizacion del
manejo del tiempo de estudio, regulacién del esfuerzo, facilitar el trabajo con
otros compaiieros, favorecer la biisqueda de recursos... La medida de esta
variable se realiza a partir de un cuestionario propio de 9 items, con forma-
to tipo Likert de cinco categorias de respuesta. El coeficiente de fiabilidad
obtenido resulté =0,86, que puede considerarse muy adecuado para un ins-
trumento de tan reducido ntiimero de items. La validez de contenido deriva
de la consistencia tedrica de los items incorporados. Se genera una variable
de rango de 9 a 45 puntos. Denominamos esta variable como “evatic”.

Actitud hacia la integracion de las TIC en el quehacer académico (Ac-
titud). Conocer la actitud del alumnado hacia el hecho de la integracién pro-
gresiva de las TIC en el proceso de ensefianza aprendizaje es una variable de
extraordinaria importancia cara a contribuir a la consecucién de los objeti-
vos de toda estrategia innovadora. Estudios anteriores de nuestro grupo de
investigacién concluyeron con la construccion, siguiendo una metodologia
rigurosa, de una escala para medir dicha variable. La medida de esta varia-
ble se realiza a partir de una escala construida y utilizada por nosotros en es-
tudios anteriores (Tejedor y otros, 2009) y adaptada para su aplicacién a los
alumnos. Tiene 24 items, con formato tipo Likert de cinco categorias de res-
puesta. Es conocida su estructura factorial interna (dimensionalidad). El co-
eficiente de fiabilidad obtenido en esta aplicacién resulté =0,92 y la validez,
calculada tomando como criterio la puntuacién en la subescala conductual
o comportamental (considerando la actitud como predisposicién a la ac-
cién), nos proporcioné un valor r_ = 0,92. Se genera una variable de rango
de 24 a 120 puntos que denominamos “actitud”.
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1.2. Variable de estado

Escenarios de aprendizaje: reproductivo, profesional, creativo y critico.
Cada uno ellos se analiza de forma dicotémica en los términos de “recono-
cimiento” o “no reconocimiento” por parte del alumno respecto al desarrollo
de la asignatura concreta por el cursada; asignatura que esta siguiendo el
proceso innovador de incorporacién de las TIC.

2. MUESTRA

El estudio se lleva a cabo en tres universidades: Salamanca (Espafia),
Chihuahua y Veracruz (México). Dado el caricter del estudio a realizar
(andlisis de la incorporacién de las TIC en la docencia universitaria) la po-
blacién teérica de referencia queda definida por los grupos de clase que
cumplen dicha condicién. Una vez fijada la poblacién, con cierta dificultad
debido a los limites difusos que supone el reconocimiento de una incorpo-
racion significativa de las TIC, se establece como elemento muestral el “gru-
po clase” de los profesores que aceptan participar y se fija en 20 el namero
de clases de cada universidad para constituir la muestra. Finalmente la
muestra salmantina queda constituida por 20 profesores y 495 alumnos, de
asistencia regular a las clases. La muestra de Chihuahua queda constituida
por 20 profesores y 699 alumnos. La muestra de Veracruz queda constituida
por 20 profesores y 516. En conjunto, la muestra se constituye con 60 pro-
fesores y 1710 alumnos.

Los “grupos clase” de la muestra pertenecen a 19 centros diferentes (7
de Salamanca, 6 de Chihuahua y 6 de Veracruz) con predominio de la Fa-
cultad de Educacién (Salamanca), de la Facultad de Econdémicas
(Chihuahua) y de la Facultad de Ciencias Agropecuarias (Veracruz).

La distribucién conjunta de la muestra en las variables de estado que
utilizamos se presenta en la tabla 1. La realizacién del trabajo de campo se
ha llevado a cabo en el segundo cuatrimestre del curso 2008-09, en concreto
entre los meses de abril y mayo de 2009.

2.1. Técnicas de analisis de datos. Las curvas ROC

Los datos obtenidos en las diferentes variables se analizaron a partir de
técnicas descriptivas (frecuencias, porcentajes, medianas, medias y desvia-
ciones tipicas) e inferenciales (contrastes de diferencias de medias, en base
al estadistico t).
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Variable de estado Categorias Frecuencias | Porcentajes
Modelo No reconocido 572 33,5
Reproductivo Reconocido 1.138 66,5
Modelo profesional No reconocido 680 39,8

Reconocido 1.030 60,2
Modelo critico No reconocido 667 39,0
Reconocido 1.043 61,0
Modelo creativo No reconocido 534 31,2
Reconocido 1.176 68,8

Tabla 1. Distribucién de la muestra para las variables de estado

Hemos incorporado como novedad metodolégica la utilizacién de las
curvas ROC (su uso mas frecuente se relaciona con los estudios de diagnés-
tico médico) para completar el anélisis de las diferencias en las variables cla-
sificadoras y su poder predictivo clasificatorio respecto a las variables de es-
tado consideradas. Por tratarse de una metodologia relativamente novedosa
en el ambito educativo consideramos interesante incorporar unas muy bre-
ves referencias sobre dicha técnica de anélisis de datos.

La curva ROC (Receiver Operating Characteristic) o curva COR, como
aparece denominada en la versiéon espafiola del SPSS, es una representacién
grafica de la eficacia de un clasificador, proporcionando una herramienta vi-
sual para examinar la relacién entre la capacidad del clasificador para de-
tectar correctamente los individuos con presencia de la condicién de interés
y su incapacidad para identificar los individuos del grupo de ausencia (Fran-
coy Vivo, 2007).

Zhou y colaboradores (2002) sefalan las ventajas de un grafico ROC:

— Es una representacion de la exactitud de un clasificador incluyendo
las medidas de sensibilidad y especificidad.
— Esindependiente de la prevalencia.

— Es invariante para transformaciones monétonas en la escala del
clasificador.

— Proporciona una comparacién visual de dos o maés clasificadores,
permitiendo dicha evaluacién en todos los criterios de clasifica-
cién posibles.
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Se facilita la tarea de clasificacién cuando se trabaja con un clasifi-
cador con respuestas dicotémicas. Si son politémicas se opta por la agru-
pacién dicotémica que interese mas al investigador. En el caso de un cla-
sificador de tipo continuo es preciso seleccionar un valor de decisién
(criterio de decisién o punto de corte) que permita una clasificaciéon di-
cotémica, segin que los valores reales sean mayores o menores al punto
de corte fijado.

El espacio ROC es un sistema de coordenadas que permite visualizar
la eficacia de un clasificador (o varios) mediante representaciones bidi-
mensionales a partir de los puntos (1 - especificidad, sensibilidad). Ge-
neralmente la eficacia o rendimiento de un clasificador se expresa en
términos de dos probabilidades independientes, su sensibilidad y su es-
pecificidad.

La sensibilidad (S) es la probabilidad de clasificar correctamente a
un individuo cuyo estado real sea la presencia de la condicién de interés. Se
denomina también “fraccién o proporcion de verdaderos positivos”.

La especificidad (E) es la probabilidad de clasificar correctamente a un
individuo cuyo estado real sea la ausencia de la condicién de interés. Se de-
nomina también “fraccién o proporciéon de verdaderos negativos” (el com-
plementario a 1 de la “proporcion de falsos positivos”).

Pueden establecerse ciertas analogias entre las falsas clasificaciones
constatadas en la matriz de decisién (o matriz de confusién) y las probabi-
lidades de los errores tipo I y tipo II (denotadas por By o, respectivamente)
usadas en los contrastes estadisticos (Franco y Vivo, 2007).

La probabilidad de un error tipo I (o) es la probabilidad de rechazar la
H, cuando en realidad es verdadera. La probabilidad de un error tipo II (3)
es la probabilidad de rechazar la H cuando en realidad es falsa (Tejedor y
Etxeberria, 2006).

En el contexto de las curvas ROC, o seré la proporcién de falsos posi-
tivos y B serd la proporcién de falsos negativos. La sensibilidad viene dada
por 1- B (proporcién de verdaderos positivos). La especificidad viene dada
por 1- o (proporcién de verdaderos negativos).

Si bien la utilizacién de curvas ROC se vincula a las tareas de clasi-
ficacién y de la toma de decisiones, nosotros queremos en este articulo re-
visar las posibilidades de este anélisis en apoyo del estudio de diferencias;
es decir, entender el andlisis de curvas ROC como técnica estadistica de
decisiéon que permite discriminar entre grupos o subpoblaciones de una
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poblacién general, a partir de una caracteristica medida sobre la misma.
La curva ROC constituye una representaciéon de la capacidad global del
clasificador para clasificar correctamente. Una medida de la calidad de la
clasificacion viene dada por “el area bajo la curva ROC”, que proporciona
una medida de la capacidad del clasificador para discriminar entre indi-
viduos con y sin presencia de la condicién ya que la curva es invariante a
la prevalencia de la condicién (prevalencia seria el hecho de que se de la
condicién). Si el area bajo la curva es 1 (méaxima exactitud) el clasificador
es ideal; si el 4rea es 0 la exactitud es nula. Cuando la curva coincide con
la diagonal del eje de coordenadas el area bajo la curva es 0,50, lo que co-
rresponde a un clasificador aleatorio, siendo inttiles sus posibles criterios
de decision. Debemos tener en cuenta que cada aumento de la sensibili-
dad para todos los posibles de la especificidad es compensado exacta-
mente con la misma disminucién de la de la especificidad, y viceversa.

El 4rea bajo la curva puede interpretarse entonces como un promedio
de la sensibilidad para todos los posibles valores de la especificidad y, ana-
logamente, como promedio de la especificidad para todos los posibles valo-
res de la sensibilidad.

2.2. Resultados

Los resultados obtenidos indican que la evaluacién de la docencia
para el conjunto de alumnos de la muestra se sitda en torno a un 3,81 (en
una escala de 1 a 5); es una valoracién que puede considerarse tendente a
positiva. Los alumnos que reconocen cada uno de los modelos sometidos a
analisis valoran mejor el conjunto de las condiciones.

El nivel de competencia en TIC puede considerarse adecuado al si-
tuarse para el conjunto de alumnos de la muestra en el entorno del 2,91 (en
una escala de 1 a 4). En todos los casos ocurre que los alumnos que reco-
nocen el modelo propuesto obtienen puntuaciones mas altas.

Las puntuaciones en necesidades formativas se sitian para el conjun-
to de alumnos de la muestra en un punto medio-alto (puntuaciéon media de
2,34 en una escala de 1 a 4); se generan diferencias significativas al 0,01 en-
tre las submuestras de los modelos reproductivo y creativo; al 0,05 para el
modelo profesional; no hay diferencias para el modelo critico. En todos los
casos ocurre que los alumnos que reconocen el modelo propuesto obtienen
puntuaciones maés altas (en el modelo critico que son casi iguales).
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Las TIC son muy bien valoradas por los alumnos como ayuda para su
propio aprendizaje. La puntuaciéon media para el conjunto de alumnos de la
muestra es 3,90 en una escala de 1 a 5 puntos.

La actitud de los alumnos hacia las TIC es claramente positiva con
puntuacién media para el conjunto de alumnos de la muestra de 87,41 (es-
cala de 24 a 120).

Variables | Muestra Variables de estado
c1351ﬁca- global Reproductivo Profesional
oras
NO SI |ValortySig-| NO SI | Valorty sig-
nificacién nificacién
Docencia| 106,62 | 98,63 | 110,65 -17,96 101,04 | 110,32 -13,92
(0,000) (0,000)
Compe- | 40,71 38,90 | 41,62 -8,49 39,24 | 41,68 |-7,86 (0,000)
tencia (0,000)
Necesi- 35,51 34,26 | 36,14 -3,92 34,87 | 35,94 |-2,30(0,022)
dad (0,000)
Evatic 35,12 34,00 | 35,69 -5,52 34,18 | 35,75 |-5,30 (0,000)
(0,000)
Actitud 87,41 83,98 | 89,12 -7,12 85,69 | 88,53 |-4,04 (0,000)
(0,000)
Variables | Muestra Variables de estado
clasifica- ) global Critico Creativo
doras
NO SI |ValortySig-| NO SI | Valorty sig-
nificacién nificacion
Docencia| 106,62 | 100,11 | 110,79 -16,27 99,17 | 110,01 -15,60
(0,000) (0,000)
Compe- | 40,71 39,21 | 41,67 -7,92 38,93 | 41,52 -7,93
tencia (0,000) (0,000)
Necesi- 35,51 35,41 | 35,58 -0,35 34,47 | 35,99 -3,09
dad (0,727) (0,002)
Evatic 35,12 34,28 | 35,66 -4,62 34,40 | 35,45 -3,35
(0,000) (0,001)
Actitud | 87,41 85,83 | 88,41 -3,64 85,55 | 88,24 -3,61
(0,000) (0,000)

Tabla 2. Medias de las variables clasificadoras en la muestra global y en las distintas sub-
muestras de analisis. Valores t de diferencias entre las submuestras
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En la tabla 2 presentamos los valores de las variables clasificadoras en
la muestra global y para cada una de las categorias o submuestras de las va-
riables de estado utilizadas.

El analisis realizado de las diferencias entre las distintas submues-
tras de las variables de estado para las diversas variables clasificadoras, a
partir el estadistico t, nos proporciona los resultados:

— Para la variable de estado “modelo reproductivo” y “modelo creativo”
las diferencias entre ambas submuestras son muy significativas para todas
las variables, incluso para 0=0,01; en todos los casos la submuestra de
alumnos que reconocen el modelo tienen medias superiores.

— Para la variable de estado “modelo profesional” las diferencias entre
ambas submuestras son significativas para todas las variables, incluso para
0=0,01, excepto para la variable “necesidad” que la diferencia seria signifi-
cativa para 0=0,05; en todos los casos la submuestra de alumnos que reco-
nocen el modelo tienen medias superiores.

— Para la variable de estado “modelo critico” las diferencias entre am-
bas submuestras son significativas para todas las variables, incluso para
=0,01, excepto para la variable “necesidad” que la diferencia no seria signi-
ficativa; en todos los casos la submuestra de alumnos que reconocen el mo-
delo tienen medias superiores, excepto para la variable “necesidad” que las
medias son estadisticamente iguales.

La consulta de las medias de cada submuestra en la tabla 2 nos infor-
ma en relaciéon con el subgrupo que obtiene la media mas alta en cada va-
riable. Respecto a la variable necesidad debemos tener en cuenta el hecho de
que una media mas alta indica “menor necesidad formativa”.

La obtencién de las curvas ROC para cada submuestra de las variables de
estado nos proporciona la informacién y graficos que presentamos a continua-
cién y que corresponde a la salida informatica del programa SPSS, versién 17.

2.2.1. Modelo reproductivo

En la tabla 3 vemos la seleccién de alumnos “positivos” (cumplen la
condicion de pertenecer a la categoria 1, “no reconocen el modelo”). Se ex-
cluyen del cémputo aquellos alumnos que carecen de puntuacién en alguna
de las variables de clasificacién consideradas. El estudio se realiza con 572
casos positivos y 1138 casos negativos. En la tabla 5 vemos que estos casos
se invierten al considerar la situacién de “reconocimiento del modelo”.
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En la grafica 1 vemos los pares de valores (1-especificidad, sensibi-
lidad) que generan las curvas ROC para cada una de las variables clasifi-
cadoras. Observamos que todas ellas estan por debajo de la linea diagonal
de referencia. Esto ocurre asi por el hecho de que las medias en todas las
variables en el grupo de alumnos que “no reconoce” el modelo reproduc-
tivo (ver tabla 2) son més bajas que en el grupo que si lo reconoce. En la
grafica 2 vemos que todos los valores estan por encima de la linea diago-
nal.

En la tabla 4 vemos las “4reas bajo la curva” (medida de la capaci-
dad intrinseca del clasificador para discriminar entre individuos perte-
necientes o no la categoria estudiada de la variable de estado) para cada
una de las variables. Todos los valores son inferiores a 0,50. Los valores
correspondientes a todas las variables, especialmente los valores de “do-
cencia”, “competencia” y actitud”, se alejan del 0,50, lo que nos indica que
el poder de clasificacién de estas variables respecto a la variable de estado
“no reconocimiento” no es aleatorio, resultando estadisticamente muy
significativo, como podemos ver en la columna “significacién asintética”
o viendo que entre los limites superior e inferior del intervalo confidencial
no se encuentra el valor 0,50.

En la tabla 6 vemos que ahora las “areas bajo la curva normal” para todas
las variables son mayores que 0,50. Esta diferencia de areas, que expresa las di-
ferencias en las curvas, esta reflejando las diferencias que existe entre las me-
dias de las variables clasificadores respecto a la variable de estado considerada.

La interpretacion final por tanto se realizaria en los términos siguien-
tes: las bajas (altas) puntuaciones en las variables clasificadoras estudiadas
son estadisticamente tutiles para predecir la pertenencia de los alumnos al
grupo que “no reconoce” (“reconoce”) el modelo reproductivo como esce-
nario de aprendizaje. Las variables que tienen mayor poder clasificatorio son
“docencia”, “competencia” y “actitud”.

a.1. Alumnos que no reconocen el modelo reproductivo

Reproductivo N vélido ( segun lista)
Positivo (a) 572
Negativo 1.138

Tabla 3. Resumen del proceso de casos
(No reconocen el modelo reproductivo)
a El estado real positivo es 1,00
(no reconocimiento del modelo)
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Grafica 1. Curvas ROC-No reconocimiento modelo reproductivo

Intervalo de confianza
Variables resultado ) . Significacién asintético al 95%
Area Error tipico ..
de contraste asintotica Limite Limite
superior inferior
Docencia 0,264 0,013 0,000 0,238 0,289
Competencia 0,380 0,014 0,000 0,352 0,408
Necesidad 0,444 0,015 0,000 0,415 0,473
Evatic 0,420 0,015 0,000 0,391 0,449
Actitud 0,392 0,014 0,000 0,364 0,419

Tabla 4. Area bajo la curva (No reconocimiento modelo reproductivo)
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a.2. Alumnos que reconocen el modelo reproductivo

Reproductivo

N vélido ( segun lista)

Positivo (a)
Negativo

1.138
572

Tabla 5. Resumen del proceso de casos
(reconocen el modelo reproductivo)
a El estado real positivo es 2,00
(reconocimiento del modelo reproductivo)

Curva COR

0,8

Sensibilidad
T

o
E
1

0,2

0,0—— T

61

0,0 0,2

034 o,e
1 - Especificidad

Procedencia de la
curva

—— Docencia

—— Competencia
Necesidad

— Evatic
Actitud

—— Linea de referencia

Grafica 2. Curvas ROC-Reconocen el modelo reproductivo
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Intervalo de confianza

Variables resultado . L Significacién asintético al 95%
Area Error tipico ..
de contraste asintotica Limite Limite

superior inferior
Docencia 0,736 0,013 0,000 0,711 0,762
Competencia 0,620 0,014 0,000 0,592 0,648
Necesidad 0,556 0,015 0,000 0,527 0,585
Evatic 0,580 0,015 0,000 0,551 0,609
Actitud 0,608 0,014 0,000 0,581 0,636

Tabla 6. Area bajo la curva (Reconocen el modelo reproductivo)

2.2.2. Modelo profesional

El analisis para la submuestra de alumnos que “no reconocen el mo-
delo profesional” (categoria 1 de la variable de estado “profesional”) nos per-
mite realizar los siguientes comentarios:

— En la tabla 7 podemos ver los casos positivos y los negativos; los po-
sitivos ahora seran 680.

— En la grafica 3 vemos que todas las curvas, estan situadas por de-
bajo de la diagonal de referencia, si bien la mayoria de ellas no
estdn muy separadas; las que se separan mas de dicha diagonal
son la que corresponden a las variables “docencia” y “compe-
tencia”.

— En la tabla 8 vemos que las “areas bajo la curva” de todas las va-
riables clasificadoras estan por debajo del valor 0,50 (las que mas
separadas estan son las variables “docencia” y “competencia”). El
poder clasificador de todas ellas es estadisticamente significativo, si
bien para la variable “necesidad” sélo lo seria para =0,05 (ver co-
lumna de valores de la significacién asintética); esta significacién
también puede deducirse al constatar que entre los limites del in-
tervalo confidencial, obtenido para =0,05, no se encuentra el valor
0,50.

Respecto a la categoria 2, alumnos que “reconocen el modelo profe-
sional”, nos encontramos los siguientes datos que permiten una inter-
pretacion similar a la anterior, pero en términos opuestos: los casos posi-
tivos son ahora 1030 (tabla 9); en la gréafica 4 vemos que todas las curvas
estdan situadas por encima de la diagonal de referencia siendo la inter-
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pretacién idéntica a la presentada para la categoria 1; en la tabla 10 ve-
mos que las “areas bajo la curva” de todas las variables clasificadoras es-
tan ahora todas por encima del valor 0,50 permitiendo la misma inter-
pretacién que en la categoria anterior de esta variable de estado.

Podemos, por tanto, indicar que las variables con mayor poder clasifi-
cador para predecir el reconocimiento por parte del alumno del escenario
“modelo profesional” son, en primer lugar, la satisfaccién del alumno con las
condiciones de docencia (“docencia”) y sus competencias en TIC (“compe-
tencia”); en segundo nivel nos encontramos con la variable que expresa la va-
loracién que el alumno hace de las TIC como ayuda para su proceso de
aprendizaje (“evatic”) y, en tercer lugar, con menor grado de influencia ten-
driamos las variables necesidades formativas de alumno en TIC (“necesi-
dad”) y sus actitudes hacia el uso de las TIC en el proceso de formacién (“ac-
titud”).

b.1. Alumnos que no reconocen el modelo profesional

Reproductivo N valido ( segun lista)
Positivo (a) 680
Negativo 1.030

Tabla 7. Alumnos que no reconocen el modelo profesional
a El estado real positivo es 1,00
(No reconocen el modelo profesional)
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Grafica 3. Curvas ROC-No reconocen modelo profesional

Intervalo de confianza
Variables resultado p L. Significacion asintético al 95%
Area Error tipico ..
de contraste asintética Limite Limite
superior inferior
Docencia 0,314 0,013 0,000 0,289 0,340
Competencia 0,388 0,014 0,000 0,360 0,415
Necesidad 0,469 0,014 0,028 0,441 0,496
Evatic 0,418 0,014 0,000 0,391 0,446
Actitud 0,442 0,014 0,000 0,414 0,470

Tabla 8. Area bajo la curva (No reconocen modelo profesional)
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b.2. Alumnos que reconocen el modelo profesional

Reproductivo N valido ( segun lista)
Positivo (a) 1.030
Negativo 680

Tabla 9. Alumnos que reconocen el modelo profesional
a El estado real positivo es 1,00
(Reconocen el modelo profesional)
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Grafica 4. Curvas ROC-Reconocen modelo profesional
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Intervalo de confianza
Variables resultado . L Significacién asintético al 95%
Area Error tipico ..
de contraste asintética Limite Limite
superior inferior
Docencia 0,686 0,013 0,000 0,660 0,711
Competencia 0,612 0,014 0,000 0,585 0,640
Necesidad 0,531 0,014 0,028 0,504 0,559
Evatic 0,582 0,014 0,000 0,554 0,609
Actitud 0,558 0,014 0,000 0,530 0,586

Tabla 10. Area bajo la curva (Reconocen modelo profesional)

2.2.3. Modelo critico

En la tabla 11 vemos la seleccion de alumnos “positivos” (cumplen la
condicién de pertenecer a la categoria 1, “no reconocen el modelo”). El es-
tudio se realiza con 667 casos positivos y 1043 casos negativos. En la tabla
13 vemos que estos casos se invierten al considerar la situacién de “recono-
cimiento del modelo”.

En la gréfica 5 vemos todas las curvas ROC de las variables clasifica-
doras estan por debajo de la linea diagonal de referencia, excepto la curva de
la variable “necesidad” que practicamente coincide con la diagonal. Esto
ocurre asi por el hecho de que las medias en todas las variables en el grupo
de alumnos que “no reconoce” el modelo critico (ver tabla 2) son mas bajas
que en el grupo que si lo reconoce. En la gréfica 6, que corresponde a la ca-
tegoria de reconocimiento del modelo, vemos que todos los valores estan por
encima de la linea diagonal (excepto el valor de la variable “necesidad”).

En la tabla 12 vemos que los valores de las “areas bajo la curva” son to-
dos inferiores a 0,50. Los valores correspondientes a todas las variables,
especialmente los valores de “docencia”, “competencia” y “evatic”, se alejan
del 0,50, lo que nos indica que el poder de clasificacion de estas variables
respecto a la variable de estado “no reconocimiento” no es aleatorio, resul-
tando estadisticamente muy significativo, como podemos ver en la columna
“significacién asintética” o viendo que entre los limites superior e inferior
del intervalo confidencial no se encuentra el valor 0,50. No resulta signifi-
cativo.

En la tabla 14, que corresponde a los valores de la categoria “recono-
cimiento del modelo” en la variable de estado “modelo critico”, vemos que
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las “4reas bajo la curva normal” para todas las variables son mayores que
0,50 (la diferencia es minima para la variable “necesidad”). Esta diferencia
de areas, que expresa las diferencias en las curvas, esta reflejando las dife-
rencias que existe entre las medias de las variables clasificadores respecto a
la variable de estado considerada.

La interpretacién final por tanto se realizaria en los términos siguien-
tes: las bajas (altas) puntuaciones en las variables clasificadoras estudiadas
son estadisticamente tutiles para predecir la pertenencia de los alumnos al
grupo que “no reconoce” (“reconoce”) el modelo critico como escenario de
aprendizaje. Las variables que tienen mayor poder clasificatorio son “do-

. »” «“« . »” “« L2 . «“ . ” z
cencia”, “competencia” y “evatic”. La variable “necesidad” tendria un poder
clasificatorio de caracter aleatorio.

c.1. Alumnos que no reconocen el modelo critico

Reproductivo N vélido ( segun lista)
Positivo (a) 667
Negativo 1.043

Tabla 11. Resumen del proceso de casos
(No reconocen el modelo critico)
a El estado real positivo es 1,00
(no reconocimiento del modelo)

Intervalo de confianza

Variables resultado p L. Significacion asintético al 95%
Area Error tipico ..
de contraste asintética Limite Limite

superior inferior
Docencia 0,287 0,013 0,000 0,263 0,312
Competencia 0,390 0,014 0,000 0,363 0,417
Necesidad 0,496 0,014 0,805 0,468 0,525
Evatic 0,416 0,014 0,000 0,388 0,443
Actitud 0,444 0,014 0,000 0,416 0,472

Tabla 12. Area bajo la curva (No reconocimiento modelo critico)
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Grifica 5. Curvas ROC-No reconocimiento modelo critico

c.2. Alumnos que reconocen el modelo critico

Reproductivo N vélido ( segun lista)
Positivo (a) 1.043
Negativo 667

Tabla 13. Resumen del proceso de casos
(reconocen el modelo critico)
a El estado real positivo es 2,00
(reconocimiento del modelo critico)
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Grafica 6. Curvas ROC-Reconocen el modelo critico

Intervalo de confianza
Variables resultado p o Significacién asintético al 95%
Area Error tipico ..
de contraste asintotica Limite Limite
superior inferior
Docencia 0,713 0,013 0,000 0,688 0,737
Competencia 0,610 0,014 0,000 0,583 0,637
Necesidad 0,504 0,014 0,805 0,475 0,532
Evatic 0,584 0,014 0,000 0,557 0,612
Actitud 0,556 0,014 0,000 0,528 0,584

Tabla 14. Area bajo la curva (Reconocen el modelo critico)
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2.2.4. Modelo creativo

El analisis para la submuestra de alumnos que “no reconocen el
modelo creativo” (categoria 1 de la variable de estado “creativo”) nos
permite realizar los siguientes comentarios:

— En la tabla 15 podemos ver los casos positivos y los negativos; los
positivos ahora seran 534.

— En la grafica 7 vemos que todas las curvas, estan situadas por de-
bajo de la diagonal de referencia; las que se separan mas de dicha
diagonal son la que corresponden a las variables “docencia” y “com-
petencia”.

— En la tabla 16 vemos que las “4areas bajo la curva” de todas las va-
riables clasificadoras estan por debajo del valor 0,50 (las que mas
separadas estan son las variables “docencia” y “competencia”). El
poder clasificador de todas ellas es estadisticamente significativo;
esta significacién también puede deducirse al constatar que entre
los limites del intervalo confidencial, obtenido para =0,05, no se en-
cuentra el valor 0,50.

Respecto a la categoria 2, alumnos que “reconocen el modelo creativo”,
nos encontramos los siguientes datos que permiten una interpretacion si-
milar a la anterior, pero en términos opuestos: los casos positivos son ahora
1176 (tabla 17); en la gréfica 8 vemos que todas las curvas estan situadas por
encima de la diagonal de referencia siendo la interpretacién idéntica a la
presentada para la categoria 1; en la tabla 18 vemos que las “areas bajo la
curva” de todas las variables clasificadoras estan ahora todas por encima del
valor 0,50 permitiendo la misma interpretaciéon que en la categoria anterior
de esta variable de estado.

Podemos, por tanto, indicar que las variables con mayor poder clasifi-
cador para predecir el reconocimiento por parte del alumno del escenario
“modelo creativo”, son, en primer lugar, la satisfaccién con las condiciones
de docencia (“docencia”) y sus competencias en TIC (“competencia”); en se-
gundo nivel nos encontramos con la variable que expresa la valoracién que
el alumno hace de las TIC como ayuda para su proceso de aprendizaje
(“evatic”) vy, en tercer lugar, con menor grado de influencia tendriamos las va-
riables necesidades formativas de alumno en TIC (“necesidad”) y sus acti-
tudes hacia el uso de las TIC en el proceso de formacién (“actitud”).
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d.1. Alumnos que no reconocen el modelo creativo

Reproductivo

N vélido ( segun lista)

Positivo (a)
Negativo

534
1.176

Tabla 15. Alumnos que no reconocen el modelo creativo

a El estado real positivo es 1,00
(No reconocen el modelo creativo)

Curva COR
Procedencia de la
1,0 curva
—— Docencia
—— Competencia
Necesidad
0,8 Evatic
Actitud
—— Linea de referencia
©
©
© 0,6
S
[7/]
3
o 0,4
0,2
0,0—— T T
0,0 0,2 0,4 0,6

1 - Especificidad

Grafica 7. Curvas ROC-No reconocen modelo creativo
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Intervalo de confianza

Variables resultado . L Significacién asintético al 95%
Area Error tipico ..
de contraste asintética Limite Limite

superior inferior
Docencia 0,283 0,013 0,000 0,257 0,309
Competencia 0,379 0,014 0,000 0,351 0,407
Necesidad 0,450 0,015 0,001 0,421 0,479
Evatic 0,434 0,015 0,000 0,405 0,463
Actitud 0,439 0,015 0,000 0,410 0,468

Tabla 16. Area bajo la curva (No reconocen modelo creativo)

d.2. Alumnos que reconocen el modelo creativo

Reproductivo

N vélido ( segun lista)

Positivo (a)
Negativo

1.176
534

Tabla 17. Alumnos que reconocen el modelo creativo
a El estado real positivo es 1,00
(Reconocen el modelo creativo)

Intervalo de confianza
Variables resultado . . Significacion asintético al 95%
Area Error tipico L
de contraste asintotica Limite Limite
superior inferior
Docencia 0,717 0,013 0,000 0,691 0,743
Competencia 0,621 0,014 0,000 0,593 0,649
Necesidad 0,550 0,015 0,001 0,521 0,579
Evatic 0,566 0,015 0,000 0,537 0,595
Actitud 0,561 0,015 0,000 0,532 0,590

Tabla 18. Area bajo la curva (Reconocen modelo creativo)
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Griafica 8. Curvas ROC-Reconocen modelo creativo

3. DISCUSION DE RESULTADOS Y CONCLUSIONES

En relacion a la integracion de las TIC en la practica docente univer-
sitaria podemos concluir que los alumnos se encuentran medianamente sa-
tisfechos con las condiciones de la docencia en las asignaturas en las que se
esta trabajando con apoyo de las tecnologias, si bien los que reconocen
cada uno de los diferentes escenarios de aprendizaje valoran mas positiva-
mente esos contextos.

Las competencias de los universitarios en el uso de las TIC son, a juz-
gar por sus percepciones, bastante elevadas, siendo muy superiores en el
grupo de alumnos que reconocen los diferentes escenarios de aprendizaje.

Las necesidades formativas para un mejor uso de las TIC autopercibi-
das por los universitarios no son, a juzgar por sus percepciones, demasiado
elevadas, situdndose el nivel medio de necesidad en un punto medio-alto de
la escala lo que indicaria un nivel de necesidad entre intermedio y avanzado.
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Apenas si se producen diferencias entre los grupos de alumnos que recono-
cen y no reconocen los diferentes escenarios de aprendizaje.

La valoracién que hacen los alumnos sobre el apoyo que representan
las TIC en su propio proceso de aprendizaje es altamente positiva, siendo li-
geramente superior en el grupo de alumnos que reconocen los diferentes es-
cenarios de aprendizaje (Phelps, Hase & Ellis, 2005).

Las actitudes de los alumnos hacia el uso de las TIC en su proceso for-
mativo son positivas, siendo ligeramente superiores en el grupo de alumnos
que reconocen los diferentes escenarios de aprendizaje.

En conjunto, pues, podemos decir que se producen diferencias im-
portantes entre los grupos que reconocen y que no reconocen los diferentes
escenarios de aprendizaje, asociandose en todos los casos, aunque con dis-
tinto nivel de fuerza, las puntuaciones més altas en las variables clasificato-
rias analizadas con la pertenencia de los alumnos al grupo que reconoce el
modelo de escenario sometido a juicio. Y llama poderosamente la atencién
encontrarnos que esto ocurra respecto a todas las variables de clasificaciéon
analizadas y respecto a todos los escenarios considerados. Este hecho nos
lleva a pensar la importancia que para el alumno tiene identificarse con la
forma de trabajo del profesor y con la meta y finalidad que percibe de cada
accion del profesor; es decir, de la visualizacion por parte del alumno de un
criterio orientador (objetivos, metodologias, recursos, actividades...) en la
accién docente del profesor que, sin duda, le va a suponer un estimulo mo-
tivador importante para el seguimiento de las actividades de ensefianza-
aprendizaje. Criterio orientador que definiria lo que venimos denominando
“escenario de aprendizaje”.

Otro dato muy importante a considerar es el hecho de que el alumno
pueda reconocer diversos “escenarios” en la actuaciéon de un profesor a lo
largo de las clases de una determinada asignatura. Nos parece que este
dato, que nos encontramos con notoria evidencia en nuestra investigacion,
debe interpretarse en términos positivos por reflejar una diversidad enri-
quecedora tanto en las finalidades que orientan su accién docente (repro-
ductiva en algtiin caso, profesional, critica y creativa en otros) como, sobre
todo, en la diversidad metodolégica, que se concreta en la diversidad de re-
cursos que el profesor utiliza y en la amplia gama de actividades que el
profesor puede estar planteando a los alumnos. Diversidad de recursos y ac-
tividades, que van a posibilitarse en mayor medida con el uso de las TIC.

Respecto al uso de las curvas ROC, hemos de sefialar que un clasifica-

dor sera considerado mejor para discriminar entre las categorias de la va-
riable de estado estudiada cudnto mas alejada se halle su curva de la diago-
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nal; esta distancia viene indicada por valor del “4rea bajo la curva” mas se-
parado de 0,50. La representacion conjunta de las curvas correspondientes a
diversas variables clasificadoras nos permite diferenciar la eficacia de las
mismas y, por tanto, la comparacion y seleccion de las variables con mayor
poder predictivo de clasificacién correcta.

Los resultados visuales que observamos en las curvas y las conclusio-
nes que obtenemos de dicha observacién se corresponden con la interpre-
tacién estadistica del estudio de la significacién de diferencias de medias en-
tre las variables en funcién de las submuestras establecidas por las variables
de estado elegidas (ver tabla 2), por lo que podemos entender las curvas ROC
como una expresion grafica de los contrastes estadisticos de diferencia de
medias.
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RESUMEN

Los avances digitales se han convertido en un nuevo indicador para mostrar
las diferencias evidenciadas por los indices de progreso entre los paises. Se ha-
bla de la brecha digital como el punto donde se mide la posicién de los paises
respecto a las TIC.

Durante los tltimos 10 afos, la introduccién de las tecnologias de la infor-
macién y la comunicacién (TIC) en la educacion superior ha sido una cons-
tante que ha permitido ampliar poco a poco la habilitacién tecnolégica de las
universidades y adecuar estas herramientas a los programas educativos. Este
articulo tiene como objetivo describir y analizar cémo se esta llevando a cabo
la incorporacién y uso de las TIC en la Universidad Nacional Auténoma de
México.

El presente estudio es una investigacion de caracter cualitativo que analiza la
situacion de la universidad en este aspecto y permite inferir conclusiones
parciales sobre la evolucién del pais en la ruptura de la brecha digital.

Para realizarlo se disefi6 y aplicé un instrumento tipo encuesta con pregun-
tas abiertas a 192 profesores de Escuelas y Facultades de la Universidad Au-
téonoma de México elegidas al azar. Los resultados se presentan en valor por-
centual y se representan mediante tablas.
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Los resultados encontrados permiten comprobar que algunas de las necesi-
dades o problemas que pretenden solucionar con su uso son el absentismo o la
desmotivacion hacia el aprendizaje, la organizacién, gestion y transparencia de
los procesos de ensefianza, asi como acercar los contenidos disciplinares a los
estudiantes con diferentes dificultades. Conceden gran peso a la utilizacién de
material audiovisual y a los procesos comunicativos generados con las TIC y
las plataformas virtuales de formacion se erigen en herramientas que salvan
obstéaculos en espacios y tiempos reales.

ABSTRACT

Digital advances have become key indicators to show the apparent
differences in rates of progress between countries. We now talk about the
digital divide as the point where the position of countries in respect ICT can
be measured. During the past 10 years, the introduction of information
and communication technologies (ICT) in higher education has been a
constant that has gradually allowed the expansion of university technology
and the adaptation of these tools to educational programs. This article
describes and analyzes the introduction and use of ICT at the National
Autonomous University of Mexico. Our analysis is a quantitative and
descriptive research that aims to analyze the situation of this university in
this regard and to infer parcial conclusions in relation to the evolution of
the country in breaking the digital divide.

In order to achieve this aim we have designed and implemented a
questionnaire with open questions to 192 teachers from schools and
faculties of the Autonomous University of Mexico. The results are presented
in percentage and plotted using tables. We can state that it is significant
that some of the needs or problems ICTs solve with their use are,
absenteeism or lack of motivation towards learning, organization,
management and transparency of the processes of teaching and bringing
the disciplinary content to student different difficulties. ICTs attach great
weight to the use of audiovisual material and communicative processes
generated by these technologies and virtual learning platforms can be said
to be tools that save space and obstacles in real time.

MARCO DE LA INVESTIGACION

La revolucién tecnolégica sustentada en el desarrollo de las tecnologi-
as de la informacién y la comunicacion, estd modificando la estructura y
funcionamiento de las sociedades. Estas Tecnologias de la Informacién estan
integrando al mundo en redes globales que, en pocos afos, han generado
cambios econémicos, politicos, tecnolégicos y sociales que han creado lo que
Castells (2006) llama La Sociedad Red, que ha transformado los roles socia-
les, las fronteras nacionales, la cultura, el conocimiento y la informacién.
Los nuevos “espacios virtuales” posibilitan escenarios diferentes para la
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construccién del conocimiento y las interrelaciones humanas a pesar de la
distancia.

Las herramientas de la informacién entendidas como ordenadores,
Internet, redes satelitales, bases de datos, plataformas de ensefianza virtua-
les, etc. brindan la oportunidad de crear procesos alternativos y creativos de
aprendizaje, donde el profesor adquiere un rol diferente y los estudiantes
juegan un papel mas activo. La distancia fisica pierde, poco a poco, su he-
gemonia en un sistema en el que la adquisicién del conocimiento se adquire
en lugares y momentos sincrénicos.

El uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién en las
universidades del mundo ha sido uno de los elementos que ha jugado un pa-
pel més determinante en la mejora de la calidad de estas instituciones, en su
proceso de adaptacién a nuevas formas de hacer y de pensar, iniciado ya a
partir de los afios 80 en los distintos sectores de la sociedad.

Sin embargo, basta consultar paginas como www.nternetwoldstats.com
o la UIT (Unién Internacional de la Comunicacién), que cada afo publica los
perfiles estadisticos de la sociedad de la informacién, para constatar las di-
ferencias emanadas entre los paises usuarios de las TIC de aquellos que, por
sus limitaciones econémicas, les impide serlo.

En Latinoamérica la brecha digital es todavia grande, se han hecho
importantes avances, pero solo podemos hablar de un 30,5% de poblacién
con acceso a las TIC. Y dentro del mismo continente las diferencias son
abismales. Frente a paises como Colombia o Argentina donde el 22% de la
poblacién cuenta con acceso a Internet en el hogar, estdn muchos paises
de Centroamérica que no sobrepasan el 4%. Desde este contexto quisimos
conocer de cerca que se estaba haciendo en uno de los espacios funda-
mentales de generacién y transmisién del conocimiento como es la uni-
versidad.

Esta investigacién se desarrolla en el contexto latinoamericano de la
Universidad Auténoma de México (UNAM) y hemos querido identificar y
analizar, in situ, como se estaba llevando a cabo la incorporacién de las tec-
nologias de la informacién y la comunicacién en la educacién superior,
centrandose el objeto de estudio en la docencia universitaria y el uso que los
profesores y alumnos hacen de la misma en el proceso de ensenanza-apren-
dizaje. Consideramos que no es suficiente verificar la presencia de estos
recursos en las instituciones educativas sino que es necesario analizar cémo
se esta llevando a cabo su implementacién en las dinamicas docentes y asi
extraer conclusiones sobre la ruptura, en algunos paises de Latinoamérica de
la brecha digital, teniendo en cuenta las metas educativas para el 2021.
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Para llevar a cabo este estudio, se recogieron y analizaron 185 expe-
riencias de uso de las TIC, a través de una encuesta disefiada para la inves-
tigacion.

Justifican la eleccién de esta universidad para llevar a cabo el estudio,
las siguientes razones: es una de las universidades mas grandes a nivel
mundial, con una poblacién de casi 300 mil estudiantes atendidos por més
de 34 mil docentes. La Universidad Auténoma de México es una de las uni-
versidades de mayor impacto en Latinoamérica, fruto del compromiso con
la difusién cultural, con el humanismo y las nuevas tecnologias en un en-
torno verdaderamente dificil, de ahi que en octubre de 2009 reciba el Premio
Principe de Asturias de Comunicacién y Humanidades. Por otra parte, la
UNAM ha mantenido una linea de colaboracién muy destacada con nuestro
pais y prueba de ello es la creacién de la Fundacion Ibero-UNAM en 2007
para la formacién de profesionales asi como los diferentes convenios, que en
los dltimos afos se han firmado con universidades espafolas (Universidad
de Oviedo, Universidad de Barcelona, UNED, Universidad de Salamanca,
Universidad del Pais Vasco, entre otras).

2. JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION

El desarrollo de las TIC ha impactado fuertemente en los sistemas de
educacién superior y ha modificado sus estructuras, de manera que ya no
podemos hablar de una educacién a distancia y de una educacién presencial
claramente diferenciadas en la medida que, las competencias del alumno ya
no se sittian en un espacio y tiempo determinados por la presencialidad, sino
que a ellas se han unido un conjunto de competencia digitales que se consi-
deran necesarias para desenvolverse en nuestra sociedad y mas atn para la
generacién de un conocimiento elaborado.

En la Conferencia Mundial sobre Educacién Superior de la UNESCO
en 2009 se subraya que “la aplicacion de las TIC a la enserianza y el aprendi-
zaje encierra un gran potencial de aumento del acceso, la calidad y los buenos
resultados” y para lograr que la aplicacion de las TIC aporte un valor afiadi-
do, “los establecimientos y los gobiernos deberian colaborar a fin de combinar
sus experiencias, elaborar politicas vy fortalecer infraestructuras, en particular
en materia de ancho de banda”. “Es indispensable que se apliquen politicas na-
cionales para eliminar las barreras que obstaculizan el uso de los sistemas di-
gitales, y contribuir asi a superar la exclusion social que padecen los grupos de
poblacion mds vulnerables y marginados, lo que proporcionaria un acceso
mds equitativo a la tecnologia y beneficiaria el desarrollo socioeconémico a lar-
go plazo”.
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Desde diferentes organismos publicos como la Conferencia de Rectores
de las Universidades espafiolas se estan impulsando en varios paises medidas
de desarrollo tecnolégico entorno a la politica educativa, bien desde el go-
bierno, bien desde asociaciones universitarias. En Reino Unido el Depart-
ment for Education and Employment ha impulsado a través de recomenda-
ciones y buenas practicas la adopcién de las nuevas tecnologias en la
educacion del ciclo superior. El Informe Dearing (Higher Education for the
21st Century), pionero en la reforma de la Educacién Superior en Europa,
presenta una serie de medidas de accién al respecto: http://www.lifelongle-
arning.co.uk/dearing/index.htm. También el informe Kennedy (Further Edu-
cation for the New Millenium) contempla el papel de las TIC en la formacién
de segundo ciclo: http://www.lifelonglearning.co.uk/kennedy/index.htm. El
Plan Maestro de Educacién Superior Abierta y a Distancia, que ha impulsa-
do la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Su-
perior en México (http:/www.anuies.mx) también tiene este cometido de im-
pulso de la educacién superior apoyado en las TIC, en un contexto complejo
por factores de tipo econémico, geografico y social.

Toda estrategia encaminada a reducir las diferencias de la inclusién
tecnolégica o brecha digital deberia ademas de garantizar el acceso, incluir
procesos paralelos de capacitacion y aprovechamiento de la tecnologia. La
formacién no solo deberia centrarse en cémo usar las herramientas sino
también en hacer un uso completo y racional de la red. La exclusién de la in-
formacioén no solo es una cuestién de acceso y conexién, sino también de
contenidos. Tiene que ver tanto con la brecha digital como con la brecha
cognitiva y guarda relacién con los obstaculos educativos, culturales y lin-
giiisticos que hacen de Internet un objeto extrafio e inalcanzable para las po-
blaciones que han quedado confinadas en los margenes de la mundializacién
(UNESCO, 2005).

En las universidades de América Latina y el Caribe, la integracion a la
sociedad del conocimiento pasa por crear las condiciones necesarias para
que, todos los miembros de la comunidad universitaria participen en la
mencionada sociedad, disponiendo de los medios necesarios para su incor-
poracién a los procesos organizativos y curriculares (ANUIES, 2004).

La presencia de las primeras computadoras en los centros universi-
tarios no tiene lugar hasta la década de los 80. Pero es en la década de los
90 cuando las diferentes iniciativas (ANUIES, 2007; La Secretaria de
Educacion Pablica (SEP), 2007) comienzan a expandirse poco a poco, au-
mentando significativamente el nimero de equipos y los usos que de
ellos se hacen.

Facultad de Educacién. UNED Educaciéon XX1. 14.2, 2011, pp. 79-110



84 JAVIER FOMBONA CADAVIECO Y M* ANGELES PASCUAL SEVILLANO
LAS TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y LA COMUNICACION...

Con el fin de impulsar el uso de las tecnologias de la informacién y co-
municacién en apoyo a las actividades académicas e institucionales se pone
en marcha la Red Inalambrica Universitaria (RIU) en la Ciudad Universita-
ria, lo que posibilita a profesores, alumnos e investigadores tener conexién a
Internet a través de dispositivos moviles en bibliotecas, auditorios, aulas
magnas, explanadas y recintos culturales.

Este fenémeno de expansién tecnolégica no es exclusivo de las uni-
versidades, ya que segtun estudios del INEGI (Instituto Nacional de Estadis-
tica, Geografia e Informatica, 2009), en el 2009 el 26,8% de los hogares me-
xicanos dispone de una computadora, lo que representa un aumento del casi
75% respecto al 2001. Este desarrollo ha sido importante en los hogares,
pero muy inferior al de otras tecnologias, como la television (93%) y el ser-
vicio de telefonia (79%). Este aumento se ha visto también reflejado en el
grupo de edad de 18 a 24 afos de usuarios de computadora e Internet que
suponen en 2009 el 69,3%.

En un estudio llevado a cabo por Lépez de la Madrid (2007) en varias
universidades mexicanas sobre la situacion de las TIC, resultaron significa-
tivos algunos resultados descritos como que el 100% de los docentes utiliza
la computadora y se conecta a Internet pero més con fines personales que
como apoyo de sus asignaturas, que el 97% de los alumnos utiliza la com-
putadora y de ellos, el 95% se conecta a Internet o que el Word es la herra-
mienta mas utilizada para ambos grupos.

Estas aportaciones nos parecieron interesantes y quisimos profundizar
mas en la influencia que las TIC estaban ejerciendo en los procesos de en-
sefianza-aprendizaje.

Asi el objeto de investigacién planteado es identificar el uso de las
TIC por el profesorado universitario y analizar los cambios que la tecnologia
esta propiciando en los procesos de ensefianza-aprendizaje en un contexto
donde la calidad de los programas de los planes de estudio, las dificultades
geograficas y la situaciéon econémica se erigen en tres elementos funda-
mentales que requieren nuevas estrategias de actuacion en esta universidad.

Varios investigadores, como Duart y Sangra (2000), Bates (2001), Maj6
y Marqués (2002), Pérez (2003), Epper y Bates (2004), Sangra y Gonzélez
(2004), han considerado el uso de las TICs en la educacién superior como los
medios adecuados para mejorar la calidad educativa de sus programas.

Es el profesor universitario quien debe conocer y valorar las ventajas

que la utilizacién de las TIC supone en la tarea docente, para que se decida
a incorporarlas, pues, siguiendo a Valero y Torres (1999, 505), "las tecnolo-
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gias, por si solas, no solucionan los problemas educativos, ni tan siquiera
mejoran la calidad de la ensefianza con su simple introduccién, sino que es
el uso adecuado de dichas tecnologias, acorde con las necesidades del mun-
do educativo, lo que puede mejorar el nivel del aprendizaje".

En este sentido se han llevado a cabo algunas investigaciones sobre
mejora de los aprendizajes en los estudiantes universitarios con el uso de las
TIC (Aguaded y Cabero, 2002; Sangra y Gonzalez Sanmamed, 2004) o las ne-
cesidades de apoyo a la docencia y formacién didacticas del profesorado (Pé-
rez, 2005) en las que se destaca especialmente las necesidades de formacién
del profesorado y la adecuada presencia de los recursos en las aulas. Asi
como el desarrollo de algunas competencias basicas como las de asimila-
cion, retencién de informacion y organizativas (Barroso, 2007). Nosotros he-
mos querido seguir profundizando en esta tematica y sistematizar, a través
de un conjunto de experiencias, cémo los docentes universitarios se estan
apoyando en los recursos tecnoldgicos para la mejora de los procesos co-
municativos y de aprendizaje en el aula.

3. REFERENTES TEORICOS

La implementacién de las TIC en el &mbito educativo, en general, su-
pone la necesidad de replantearse algunos de los aspectos fundamentales de
la ensenanza, tales como la organizacién y planificacion de los procesos edu-
cativos, el disefio y desarrollo de actividades y materiales de formacién, asi
como de herramientas y métodos de evaluacién y, por altimo, la comunica-
cién y las relaciones personales y profesionales entre profesores y estudian-
tes en un entorno diferente de aprendizaje.

Por tanto, los nuevos medios tecnolégicos adquieren su pleno signifi-
cado en la educacién, cuando se encuentran enmarcados en un proyecto
educativo, ya que son los objetivos, la metodologia a utilizar, los contenidos
a trabajar lo que les permite adquirir su sentido educativo (Litwin, 2005). El
docente debe incorporar a su practica educativa la utilizacién optima de
aquellos materiales que activen el aprendizaje a sus alumnos, realizando
usos mas pedagdbgicos de los medios, adaptandolos a las situaciones con-
cretas de aprendizaje, amplidandolos y utilizandolos para provocar aprendi-
zajes significativos. Como nos dice Sevillano (2008) las redes estan gene-
rando nuevas posibilidades de comunicacion interpersonal y de distribucién
de la informacién, posibilitando la creacién de comunidades virtuales y
para que estas tengan lugar es necesario que se den algunos condicionantes
como la accesibilidad a los medios, la cultura de participacién y colabora-
cién, las destrezas y competencias en el uso de las herramientas virtuales
(Sevillano, 2009) por parte de los usuarios y la relevancia de los contenidos.
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Estamos de acuerdo con Villar (2004) en que “Internet representa una esca-
la hacia la alta autonomia y la certificacién del pluricuturalismo de la dife-
rencia” y desde esa perspectiva hemos querido construir nuestra investiga-
cion.

Coémo se integran las TIC sera lo que determine los cambios en los pro-
cesos de ensefianza aprendizaje. Uno de los requisitos basicos de la educa-
cién del siglo XXI sera preparar a los alumnos para participar en una eco-
nomia cognitiva donde el conocimiento serad el recurso mas importante
para el desarrollo social y econémico (Harasim, Hiltz, Turoff y Teles, 2000).

Cuando hablamos de TIC el espectro que se presenta cada vez es mas
abundante y evidentemente cambiante, que es una de sus principales ca-
racteristicas que también dificulta su integracion en el ambito educativo. Las
herramientas virtuales se vislumbran como los recursos con mayores re-
percusiones en la educacién superior dada su versatilidad y posibilidades de
interaccién y combinacién. Para Liegle y Meso (2001) las herramientas vir-
tuales son aquellas aplicaciones utilizadas para la distribucién de conoci-
miento a un conjunto definido de personas via WWW. En el caso de Collins
y Moonen (2001), son definidas como un paquete de software integrado
que ofrece algunos o la totalidad de aspectos de preparacién, distribucién e
interaccién de informacién y permite que estos aspectos sean accesibles
via redes. Segtin De Benito Crosetti (2000) las herramientas virtuales hacen
referencia a todas aquellas aplicaciones que facilitan el disefio y el desarro-
llo de las experiencias en un entorno Web. Sin duda alguna las principales
herramientas de un entorno de ensefianza-aprendizaje son las herramientas
de comunicacién interpersonal o trabajo colaborativo. Sin embargo, también
son aquellas que permiten realizar tareas administrativas, gestién datos o
que contribuyen a la eficacia del proceso de aprendizaje como anotaciones,
calculadoras, agendas, calendarios, marcadores, mapa de navegacién, toma
de decisiones, mapas conceptuales, etc.

La reflexion sobre estas caracteristicas y posibilidades en la educacion
nos invitan a pensar en los cambios pedagégicos que se esperan con la uti-
lizacion de las redes telematicas en la educacién superior (Area, 2003):

— La posibilidad de extender los estudios universitarios a colectivos
sociales que, por distintos motivos, no pueden acceder a las aulas.
Ahora es posible que las instituciones universitarias realicen ofertas
de cursos y programas de estudio virtuales de modo que distintas
personas que, por motivos de edad, profesién o de lejania no pue-
den acudir a las aulas convencionales, cursen estos estudios.
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— La red rompe con el monopolio del profesor como fuente principal
del conocimiento y el alumno adquiere una mayor autonomia. Asi,
el proceso de aprendizaje universitario se convierte en la perma-
nente busqueda, anélisis y reelaboraciéon de informacién y el pro-
fesor se convierte en un tutor que supervisa el proceso de aprendi-
zaje del alumno.

— Se introducen nuevas formas y tiempos de interaccién entre do-
centes y alumnado no limitado a un espacio y tiempo.

— Internet (www, chat, e-mail, videoconferencia, foros, etc.) permite y
favorece la colaboracién entre docentes y estudiantes mas alla de
los limites fisicos y académicos de la universidad a la que pertene-
cen.

Asi, entre el aula convencional y las posibilidades de acceso a mate-
riales de aprendizaje desde cualquier punto a través de telecomunicaciones,
existe todo un abanico de posibilidades. Se trata, en definitiva, de incre-
mentar las oportunidades educativas de los estudiantes y nosotros hemos
querido constatar qué se esta llevando a cabo en este marco de posibilidades.

La preocupacién por estas cuestiones ha estado presente en los tltimos
tiempos en la comunidad internacional. Algunos ejemplos son: Sevillano
(2006) Competencias v Conocimientos sobre herramientas virtuales
(www.formatex.org/micte2006/pdf/27-31.pdf) donde se realiza un estudio
sobre el uso de los foros virtuales para favorecer las actividades colaborativas
en la ensefianza superior. Gros (2007) presenta una investigaciéon que se
centra en el uso de la plataforma virtual para las materias que imparte en la
universidad (ww3.usal.es/~teoriaeducacion/rev_numero_05/n5_art_gros_
adrian.htm)

El proyecto Sécrates Virtual Community Collaborating Space for Scien-
ce Education, en el que participan universidades de Rumania, Espafia, Var-
sovia, Finlandia y Grecia, tiene como objetivos ofrecer a los profesores en su
formacién permanente una técnica especifica basada en instrumentos vir-
tuales, aplicar las metodologias de ensefianza desarrolladas y las estrategias
pedagégicas al proceso de ensefianza y compartirlas en un entorno de apren-
dizaje de facil acceso (Espacio de Cooperacién Virtual), mejorar la base de
investigacion del conocimiento y la implementacion en otras areas de for-
macion y desarrollar la cooperacién y conciencia europea.

Maria Gerhard y Walter Klingler en un estudio titulado Mediener-

ziehung in der Zukunft, realizado en Alemania y publicado en la revista Me-
dia Perspektiven (2007), concluyen que Internet es valorado especialmente
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por la combinacién de ofertas de contenidos y posibilidades que ofrece de
formas diversas de comunicacién, asi como su potencial de proveedor para
otros medios. La comunicacioén en Internet aumentara en el futuro, puesto
que se esta convirtiendo en el canal comunicacional mas importante tam-
bién para otros medios.

4. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
Los objetivos planteados en esta investigacién son los siguientes:

— Conocer qué cambios estan propiciando las TIC en la educacién su-
perior de la UNAM.

— Identificar el uso que el profesorado universitario de la UNAM
hace de las TIC.

— Determinar las necesidades educativas a las que responde el uso de
las TIC en la educacién superior de la UNAM.

— Identificar los recursos materiales y apoyos humanos utilizados
en la insercién de las TIC en la UNAM.

— Conocer el grado de consecucion de los objetivos planteados en las
acciones educativas por los profesores de la UNAM.

— Describir las dificultades encontradas para utilizar adecuadamente
las TIC en la docencia universitaria de la UNAM.

Para dar respuesta a estos objetivos adoptamos una metodologia de in-
vestigacion descriptiva, ya que tratamos de resolver “como” de un hecho
cuando no tenfamos control sobre el fenémeno y se daba en circunstancias
naturales. Se llevé a cabo mediante el estudio de casos, en el contexto de la
Universidad Auténoma de México (UNAM), del Estado Federal de México.

Esta universidad fue seleccionada por ser la universidad de mayor co-
munidad educativa del estado.

La institucién cuenta con mas de 47 mil computadoras y 319,103
cuentas de correo habilitadas. Tiene 132 salas de videoconferencia distri-
buidas en las diferentes dependencias universitarias. En el 2008 se logré la
ampliacién de la Red Inaldmbrica Universitaria hacia los planteles de edu-
cacién media superior y se han actualizado 36 equipos de conmutacién
que dan servicio a 13 mil extensiones telefénicas. Con el fin de impulsar el
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uso de las tecnologias de la informacién y comunicacion en apoyo a las ac-
tividades académicas e institucionales se puso en operacién la Red Inalam-
brica Universitaria (RIU) en Ciudad Universitaria, con la que alumnos, pro-
fesores e investigadores tienen conexién a Internet a través de dispositivos
moéviles en bibliotecas, auditorios, aulas magnas, explanadas y recintos cul-
turales.

5. POBLACION Y MUESTRA

La poblacién objeto de estudio son los profesores de ensenanza de
grado superior, licenciaturas y postgrados, cuyo nimero es cercano a los cin-
co mil. Para facilitar la recogida de los datos, se efectué un muestreo en tres
etapas:

1. Se seleccionaron como conglomerados las Escuelas y Facultades,
y entre ellas se eligieron al azar dos: FES Acatlan y FES Aragén.

2. Dentro de estas dos instituciones, se identificaron nuevos conglo-
merados constituidos por las dreas de estudio y se eligieron cinco
al azar: Ingenieria, Idiomas, Enfermeria, Educacién y Trabajo So-
cial. Debemos de especificar también que en Acatlan no existe En-
fermeria ni Trabajo Social.

3. En estos ultimos conglomerados se tomé una muestra aleatoria
constituida por un total de 192 profesores.

Con lo anterior se considera que los resultados tendran un nivel de
confianza del 95% y un error porcentual de 7%, en forma aproximada, de-
bido a que la muestra no fue completamente aleatoria.

6. INSTRUMENTO

El instrumento utilizado para la recogida de informacién fue una en-
cuesta de preguntas abiertas, pues nos interesaba recoger literalmente las
opiniones de los profesores y sus argumentos, para extraer posteriormente,
las categorias y constructos resultantes de los hechos, opiniones y actitudes
mostrados (Garza, 1988).

La encuesta consta de 20 preguntas abiertas donde los encuestados tie-
ne que relatar sus experiencias en dichos aspectos, pues, de las mismas, nos
interesaban determinados aspectos que no habian sido abordados desde
otras investigaciones, sobre el uso de las TIC en la educacién superior.
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Las preguntas planteadas se agruparon en las siguientes categorias:

1. Problema/necesidad/cuestiéon de ensefianza que tenfan y cémo abor-
daron su solucién o respuesta con las TIC.

2. Acciones disefiadas utilizando las TIC y orientadas a resolver cues-
tiones educativas.

3. Actividades planificadas simultdneamente para lograr los objeti-
vos educativos sin utilizar las TIC.

4. Recursos materiales TIC utilizados.

5. Personas que apoyaron la incorporacion de las TIC.

6. Nivel de finalizacién de las acciones disefiadas con las TIC.
7. Relacién de objetivos conseguidos y resultados obtenidos.

8. Dificultades encontradas y obstaculos para lograr los objetivos ini-
ciales.

9. Elementos favorecedores en la consecuciéon de los objetivos marca-
dos.

10. Otras valoraciones de las experiencias con las TIC.

7. PROCEDIMIENTO Y TRATAMIENTO DE LA INFORMACION

Previamente a su administracion, se buscé la validez del instrumento a
través del juicio de expertos, sometiéndose su revisién a cinco profesionales.
Se introdujeron algunas modificaciones en el estilo y vocabulario a utilizar,
para que no existieran errores de interpretacién. Dichas modificaciones se
incorporaron y, posteriormente, se hizo una prueba piloto con 10 profesores,
producto de la cual se realizaron algunas modificaciones.

Dado el volumen de profesores en la UNAM, se opté por enviar el
cuestionario por correo electrénico a la muestra seleccionada de la UNAM,
para ello se recurri6 a los Departamentos de Formacién Docente y Supera-
cién Académica de las Facultades implicadas de la UNAM, que nos facilita-
ron dicha informacion.
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La recogida de informacién tuvo una duracién de dos meses, con tres
recordatorios para que cubrieran la encuesta.

El niimero total de cuestionarios recogidos fue de 185.

Posteriormente pasamos al procesamiento de la informacién recogida.
Para ello se transcribieron todas las encuestas a la base de datos ACCESS07,
con el fin de llevar a cabo un primer vaciado de cada uno de los indicadores,
con el fin de tener un acercamiento a las experiencias de uso de las TIC por
los docentes de educacién superior.

8. RESULTADOS

Los profesores que participaron en la encuesta ensayaron sus practicas
con las TIC, sobre un total de 7496 alumnos, repartidos en grupos de 45
alumnos como media general. La procedencia socioeconémica del alumna-
do se distribuy6 de la siguiente manera: ambiente socioeconémico medio
(27%), medio bajo (39 %) y bajo (31 %). Tan solo el 12 % de los casos se si-
tian en un nivel socioeconémico medio-alto. Estos alumnos se distribuyen
por todos los niveles dentro de la formacién superior: desde los que se en-
cuentran en los ultimos semestres de estudio hasta los recién egresados, aun-
que sera en este ultimo grupo donde se encuentre el 30% de los casos.

8.1. Problema o necesidad detectada en el proceso de
ensefianza que ha sido abordada con el uso de las TIC
Con el objetivo de identificar problemas y soluciones educativas con
las TIC, se solicit6 a los académicos de ensenanza de la UNAM que describie-
sen brevemente el problema/necesidad/cuestion de ensefianza que se les plan-

teaba inicialmente y cémo abordaron su solucién con las TIC.

Una vez categorizadas las respuestas dadas por los profesores encon-
tramos los siguientes resultados:

¢ Necesidades de caracter general
— Desmotivacién del alumnado (10.1%)
— Absentismo escolar (4.3%)

e Necesidades vinculadas a aspectos organizativos y metodolégicos:
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— Un 39.2% de los entrevistados destacan la necesidad de innovar
las metodologias genéricas orientadas al “cémo ensefiar” y las
metodologias especificas que apoyan “qué ensenar”. Se espera
que las TIC apoyen la organizacion, gestién y transparencia de
los procesos de ensefianza y ayuden a acercar los contenidos al
ambito educativo a partir del uso de nuevas formas de comu-
nicacién, como, por ejemplo, el correo electrénico, los chats,
los blogs... . Consideran que podrian tener gran importancia en
la tarea de tutorizar a los alumnos proporcionandoles un apo-
yo constante tanto en clase como fuera de ella, manteniendo el
contacto con alumnado distante del centro educativo (13%). En
este sentido, el profesorado también destaca el hecho de que
estas nuevas herramientas proporcionan una rapida retroali-
mentacion (10,2%).

Algunas de las respuestas dadas en este sentido por los entrevistados
fueron:

“Nos falta de tiempo para la explicacién de todos los temas”.
“Las TIC facilitan la distribucién de materiales diddcticos”.

“En las materias de metodologia de la investigacion, de los seminarios de
investigacion y todo lo relacionado con seguimiento de trabajos escolares es
una forma de mantener el contacto v la asesoria permanente de los avances de
los proyectos”.

“Las TIC permiten la comunicacion con los alumnos mads alld del salon
de clase, con el objetivo de resolver dudas que no se alcanzaban a aclarar en
horas clase”.

“Debido a la dispersion geogrdfica de las estudiantes, trabajamos en un
sistema en red donde los asesores de la escuela tenian contacto con los tutores
de los hospitales rurales (en este lugar existen los recursos) para el envio vy re-
cepcion de informacion”.

— El autoaprendizaje, el aprendizaje mas eficaz y desarrollo profe-
sional fueron aspectos que se indicaron en el 4.4 % de los casos
como necesidades a partir de principios metodolégicos ya clasicos.

— El 26 % del profesorado destaca la ayuda a la docencia que pro-
porcionan los recursos TIC al ampliar, acercar y facilitar los conte-
nidos al alumnado: ayuda en la sintesis de contenidos, en las expo-
siciones en clase, en la gestiéon rapida de las representaciones
graficas y en la visualizacién multimedia de resultados.
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Los profesores senalan:

“Es necesario reducir la carga de trabajo debido al proceso de calificacion
de tareas manualmente”.

“Las TIC permiten cubrir temas no expuestos en clase por falta de
tiempo”.

“El material multimedia aunque consume tiempo de clase, ayuda a re-
forzar aprendizaje”.

“La computadora me ha sido de utilidad para visualizacion de grdficas en
la asignatura de cdlculo integral”.

— En el mismo sentido, el 11.6 % indic6 que ante la abundancia de in-
formacion y tipos de datos que se tienen que manejar, era preciso
utilizar herramientas que permitiera realizar la gestién de esa in-
formacion.

— Por ultimo se acude a las TIC como ayuda ante los problemas tra-
dicionales en el sistema educativo: TICs como instrumentos de re-
fuerzo educativo, apoyo ante bajos niveles iniciales, y ante la nece-
sidad de impartir temas no explicados en clase (4.3%).

A modo de sintesis el uso de las TIC en el proceso de ensefianza en
la educacién superior ayudaria a dar respuesta a las siguientes necesida-
des:

Las TIC podrian apoyar la organizacion, gestién y transparencia 39.2%
de los procesos de ensefianza y ayudar a acercar los contenidos al
ambito educativo.

Ayudas especificas en la gestién de actividades concretas 26%

Apoyo constante, tanto en clase como fuera de ella 13%

Gestionar la informacién y las nuevas tipologias de datos 11,6%
Mejorar la comunicacién entre los alumnos, y entre el profesorado 10,2%
y su alumnado

Autoaprendizaje, aprendizaje mas eficaz 4,4%
Refuerzo educativo 4,3%

Tabla 1. Necesidades detectadas entre el profesorado vinculadas a aspectos metodolégicos
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8.2. Acciones diseiiadas utilizando las TIC y orientadas a
resolver cuestiones educativas.

El 74.5% de las précticas disefiadas por los profesores se apoyan en la ela-
boracién y gestién de material didactico especificamente audiovisual, siendo la
aplicacién de presentaciones de power point usada en el 55% de los casos.

El rasgo comunicativo de las TIC es utilizado como estrategia en el
51% de los casos, destacando especialmente el poder de los correos electré-
nicos, de los foros y chats de discusién, tales como el Skype. También cabe
indicar que apenas se menciona el uso de los blogs.

Algunas de las afirmaciones literales de los profesores en este sentido son:

“Creamos sesiones de chat, foros de discusion...”.

“Conectarnos a Skype para tener un contacto mds personalizado”.
PR, . ) .. . . ”
‘Realizamos presentaciones en clase con diapositivas, audios y videos...”.
“Realizamos la asesoria via correo electrénico”.

En un 34,7% de las ocasiones se mencionan las plataformas virtuales
(tipo Moodle) para gestionar diferentes tipos de tareas, tales como objetos de
aprendizaje, realizacion de actividades y evaluacién de las mismas. La con-
sulta de paginas WEB genéricas destaca en el 20.4% de las ocasiones.

Otra de las acciones disenadas es la utilizacién del software especifico
de cada area, mencionandose en el 24.5% de las ocasiones. El empleo de los
paquetes ofimaticos, especialmente los gestores de datos (Excel) o los pro-
cesadores de texto, son citados en el 10% de las ocasiones.

En un 4% de las ocasiones se indican otras acciones con las TIC, por
ejemplo: la elaboracién de recursos especificos para refuerzos educativos, la
gestion de documentos tutoriales, los audiolibros, la reflexién pedagégica so-
bre las TIC. Y, por ultimo, quedan indicadas en menor medida, otras técni-
cas como la pizarra electrénica y las paginas web tipo webquest.

Elaboracion y gestién de material audiovisual 74,5%
Comunicacién: foros, chat, correo electrénicos, skipe 51%
Gestion de actividades a través de plataformas virtuales 34,7%
Actividades con software especifico de area 24,5%
Recursos especificos para refuerzo educativo, audiolibros, tutoriales 49

Tabla 2. Acciones disefiadas con las TIC
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8.3. Actividades planificadas simultaineamente para lograr los
objetivos educativos sin utilizar las TIC.

Aunque nuestro objetivo era conocer qué uso hacian los profesores de
las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje, también nos parecié signi-
ficativo conocer qué otras actividades, sin el empleo de las TIC, se desarro-
llaban simultaneamente para lograr los mismos objetivos.

Es importante destacar que sélo el 6% de los encuestados indicaron
que no complementaban los recursos TIC con otras acciones de corte tradi-
cional. En el 26.5% de los casos, a la vez que se utilizaban las TIC, se im-
plementaron actividades de trabajo colaborativo para conseguir objetivos
grupales. También hubo un 24.5% de descripciones sobre actividades rela-
clonadas con actos de comunicacién verbal entre el alumnado, tales como el
intercambio de opiniones y la exposicién de contenidos en la clase. Y en otro
12% de casos se alternaban actividades practicas individuales con otras
grupales.

Algunos de sus testimonios son:

“Utilizamos la discusion grupal y la retroalimentacion personal”.

“La elaboracion de fichas de trabajo para la construccién del marco teé-
rico asi como de las unidades revisadas del programa”.

“Realizamos diferentes actividades que permitian trabajar en equipo”.
“Realizamos seminarios de temas especificos”.

“Si: proyectos finales integradores en equipos, presentaciones y discusio-
nes en clase, etcétera”.

El 14,2% de casos recurren al empleo de material impreso y a la lec-
tura. Un 6% se dedica a la elaboracién de materiales y fichas tradicionales, y
otro tanto a la realizacién de proyectos sin emplear los recursos TIC.

La interaccién presencial con el profesorado, bien sea para la resolu-
cién de dudas o para la realizacién de pruebas presenciales, ocupa otro
7.3% de los casos.

Podemos concluir que hay una proporcion significativa de acciones de
comunicacién e interaccién entre los alumnos presencialmente en el aula,
que se realizan de forma complementaria al uso de las TIC.
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Trabajo en equipo 26,5%
Exposicién de contenidos en clase 24,5%
Actividades con material impreso tradicional y la lectura 14,2%
Actividades practicas y grupales 12%
La interaccién presencial con el profesorado, bien sea para la resolu- 7,3%
cién de dudas o para la realizacién de pruebas presenciales.

No complementaban los recursos TIC con otras acciones de corte 6%
tradicional.

Tabla 3. Actividades planificadas sin el uso de las TIC

8.4. Descripcion de los recursos materiales TIC utilizados

En la misma linea apuntada anteriormente, en el 59.1% de los casos,
los medios utilizados se basaban en las representaciones gréficas y audiovi-
suales, bien fueran equipos de proyeccién, reproduccion video, o sistemas de
presentacién Power Point.

Un 18.3% de los recursos empleados se centraban en actividades si-
tuadas en una plataforma WEB o en el modelo Moodle. Y un 28,5% de los
casos mencionaban recursos relacionados con la investigacion y consulta en
las paginas de Internet. Una proporcién de 25,5% describia la utilizacion de
los sistemas especificos de comunicacion (foros, chats y correo electrénico),
quedando en escasas menciones, la utilizacién de los blogs y Webquest edu-
cativas.

Se mencionan en un 26,5% de casos los ejercicios especificos para
computadora, sin necesidad de estar conectada a una red, bien sea Internet
u otra.

8.5. Personas que apoyaron la incorporaciéon de las TIC

El 34.7% de los profesores manifiestan que no recibieron apoyo de per-
sona alguna, siendo ellos los tnicos responsables del buen funcionamiento
de las tareas. Otro 28.2% de los casos recibieron apoyos especificos de per-
sonas técnicas especializadas o de coordinadores de departamento de cém-
puto y tecnologias. En el 36.9% de los casos fueron otros profesores, coor-
dinadores o los alumnos del propio centro quienes les ayudaron, tal y como
lo reflejan las siguientes declaraciones de los entrevistados.
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“El curso en linea tiene asesores que apoyan a los estudiantes y un tutor
que supervise las acciones de los asesores y apoya a los estudiantes cuando es
necesario”.

“ : C .
Contamos con asistencia técnica de la plataforma, cursos de capacita-
cion, tutoriales vy guias de trabajo permanentes durante el semestre”.

“Lo hacemos entre los compartieros de trabajo de la coordinacion de ma-
temdticas’.

“ . ”
Los mismos alumnos”.
“No recibo ayuda alguna”.

“Alumnos y otros profesores (jévenes) con conocimiento del manejo de
los programas vy de la disciplina lo vamos solucionando”.

“La ampliacion de mi material en clase lo tengo gracias al material de
otros profesores”.

8.6. Nivel de finalizacion de las acciones.

También se pregunté sobre el grado de finalizacién de las tareas dise-
fiadas al utilizar las TIC y, como término medio, finalizaron las acciones el
76.3% del total de alumnos. En este sentido recogemos algunas de sus afir-
maciones a este respecto:

“El 80% asistieron a todas las clases y terminaron con los objetivos pro-
puestos desde un inicio”.

“El 80% de los alumnos completaron las propuestas”.

“El 90% entregé las tareas en la plataforma; el 60% participé constante-
mente en los foros; el 25% expresé no sentirse familiarizado con el recurso tec-
noldgico”.

8.7. Relacion de objetivos conseguidos y resultados.

Otro de los aspectos que quisimos conocer eran los logros obtenidos a
partir del empleo de nuevas estrategias y recursos educativos basados en las

TIC. Un 41.6% de los profesores describieron un sustancial incremento en
los niveles de participacién, motivacién, disciplina y atencién en clase. Este
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dato esta directamente relacionado con la reduccién del absentismo escolar,
citado en el 12.5% de los casos.

Este dato nos parecié muy importante ya que era una de las mayores
dificultades con que se encontraban los profesores.

Algunos testimonios quedan recogidos a continuacion:
“Se incrementa el interés de los alumnos y se reduce su absentismo”.
“Aumenta de la atencion en clase ...”
“ . ., . . ., ”
Aumenta de motivacion y participacion en el grupo”.

“ . . ..
‘Aumenta en la eficacia para aplicar y resolver problemas estadisticos en
el dmbito de la investigacion cientifica”.

“Vimos un aumento en la entrega de tareas”.

“Como en el punto anterior, es notorio el mejor manejo del tiempo vy el de-
talle del seguimiento de los trabajos”.

También es destacable el incremento general del rendimiento escolar
detectado en el 33.3% de las situaciones. En otros casos (18.7 %), se concreta
esta eficacia en el aumento del nimero de tareas realizadas y, en menor me-
dida, (8.3%) en la calidad para resolver y aplicar los principios de las tareas
encomendadas. En suma, el 60.3% de los casos mencionan aspectos rela-
cionados con la mejora en los resultados académicos.

En este sentido nos dicen:

“Se ha logrado un mayor conocimiento de aplicaciones de paqueteria por
parte de estudiantes y discente. Se ha incrementado las competencias tecnolo-
gicas y sistémicas de los alumnos. Se han vuelto mds responsables para con el
desarrollo de las clases.

“Aumenta el interés por la clase. Entregan mds tareas y disminuyo el in-
dice de reprobacion y aumenté el promedio del grupo”.

Otro aspecto resefiado por el 24.8% de los encuestados es la mejora en
aspectos comunicativos, destacando el incremento en la comunicaciéon entre
alumnos y profesor (8.3%) sobre la propia comunicacién entre alumnos.
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En el 14.6% de la ocasiones se destacé el incremento en la familia-
rizacién con los nuevos recursos tecnolégicos, y en una proporcién simi-
lar se mencioné la mejora en la gestién del tiempo en los procesos edu-
cativos.

Hubo un 6.2% de casos que mencionaron el éxito que supuso el
cambio de las estrategias educativas tradicionales por la implementa-
cién de procedimientos derivados de las TIC, por ejemplo el cambio de la
tutoria presencial por la incorporacién de la tutoria virtual a través de las
comunicaciones de Internet. En otro sentido, parece que la incorporacién
de las TIC ha servido para fomentar los planteamientos propios del apren-
dizaje auténomo, asi lo destacan el 6.3% de los casos en los que su alum-
nado aprendi6 a buscar y gestionar los recursos educativos por si mismo.

Es importante mencionar la ausencia de resultados negativos en la
consecucién de los objetivos al utilizar las TIC.

Incremento en los niveles de participacién 41,6
Incremento general del rendimiento 333
Mejora en aspectos comunicativos 24,8
Cambio de las estrategias educativas tradicionales 6,2
Familiarizacién con los nuevos recursos tecnolégicos 14,6
Aprendizaje significativo auténomo 6,3

Tabla 4. Objetivos conseguidos
8.8. Dificultades encontradas y obstaculos para lograr los obje-
tivos

Si bien los objetivos y resultados parece que se habian mejorado con-
siderablemente, era evidente que ello se habia conseguido con esfuerzo y sal-
vando obstéiculos. Por ello quisimos conocer cudles eran esas dificultades.

Se han detectado los siguientes obstaculos y reticencias iniciales ante el
uso de las Nuevas Tecnologias:

— Desviacion de los objetivos principales por el uso de las TIC.

— Excesivo tiempo de gestién para el uso de estos recursos.
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— Temor ante la incorporacién de instrumentos desconocidos o de di-
ficil manejo.

— El alumnado necesita realizar la practica y experiencia real y no
sélo la virtual.

El 48% de los entrevistados hacen mencién a las limitaciones en la dis-
ponibilidad de estos recursos, tanto en el aula como en los hogares, y su-
brayan que algunos alumnos no tienen computadora en casa y tiene que
asistir a los cafés y a otras dependencias para poder manejarlas. También se-
fialan dificultades en las caracteristicas del hardware (20.8%), la falta de ac-
ceso a las redes, los problemas de configuracién y conexién de los equipos,
las averias, los virus y el avance acelerado que las hace enseguida obsoletas.
En ese sentido, el 10.5% del profesorado se queja de la lentitud de los equi-
pos en gestionar y responder a las operaciones encomendadas. Todo ello vie-
ne a sumarse a la falta de apoyo técnico e interés de los instructores de ayu-
da, obstdculo que mencionan el 8.3 % de los académicos.

Los espacios inadecuados estdn muy relacionados con el buen manejo
de los recursos TIC, y el 15.6 % de los encuestados relatan que son especial-
mente incomodos e inapropiados para mantener durante largo tiempo la ac-
tividad del alumnado.

El 27% de los profesores encontraron como dificultad la elevada can-
tidad de tiempo que habia que utilizar para el correcto manejo, y para pre-
parar las clases adecuadamente.

Esto se relaciona con el 35.4% de experiencias que encontraban como
obstaculo el desconocimiento del procedimiento y manejo de las TIC por
parte de los alumnos. E indican en un 12.6% de las ocasiones que el alum-
nado se ocupa de jugar o chatear, de utilizar técnicas poco provechosas, ta-
les como “el copia y pega” en los trabajos, sin haberlos leido previamente, o
simplemente de usar la computadora como una maquina de escribir tradi-
cional sin explotar sus capacidades comunicativas, gestores, etc. Estos as-
pectos se podrian resumir en una falta de interés de los alumnos en colabo-
rar en las actividades, en una distraccién por la realizacién de acciones
distintas a las encaminadas hacia el logro de los objetivos, y en un uso me-
canico del recurso sin que el alumnado se involucre en el proceso de ense-
fianza y aprendizaje. Esto quedo patente en alguna referencia y comentario
negativo que hacian los profesores:

“No existe mucha motivacion por los alumnos a seguir aprendiendo,

simplemente estdn pensando en salir a trabajar y creen que lo que ven en clases
no sirve de nada”.
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“ . . a . .
‘Hay desconocimiento de la tecnologia usada, recursos limitados, espa-
cios incémodos, dependencia de la energia eléctrica y aparatos”.

“Desconocimiento del procedimiento para el envio de los ejercicios en li-
nea por parte de algunos alumnos”.

“Tiempo reducido para la realizacion de las actividades fuera del salén de
clase”.

“Problemas para acceder”.

“El mayor problema fue en relacion con el audio. La conciencia de la vi-
deo filmacion puede causar un ambiente de gran tension dentro del aula”.

“El principal problema para las estudiantes fue el econémico y fami-
liar”.

“El tiempo necesario para aprender las herramientas web, problemas
con la red, problemas de configuracion de equipos, tiempo qgue demoran los sis-
temas en responder, capacidad de red y sistemas para manejar archivos de gran
tamario”.

Otros obstaculos detectados de una forma mas puntual fueron:

— Limitaciones econémicas y los condicionantes familiares del alum-
nado.

— Limitaciones en la gestiéon informatica de determinados documen-
tos por su tamario o cantidad.

— Incompatibilidad de practicas con varias TIC simultédneas en clase
por interferencias mutuas.

— Los tramites en la disponibilidad y gestién de las TIC en las insti-
tuciones académicas.

— El dafio o robo de los materiales por parte de los alumnos.

Por dltimo algunos profesores manifiestan no encontrar ningtin obs-
taculo con la incorporacion de las TIC para la docencia.
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8.9. Elementos favorecedores en la consecucion de los
objetivos marcados.

Un aspecto importante en la incorporacién de las TIC es conocer la
percepcién evidenciada por los profesores de los elementos que favorecieron
la consecucién de los objetivos. En este sentido uno de los aspectos mas co-
mentados fue la descripcién de circunstancias que apoyaron o favorecieron
el logro de las metas marcadas.

En primer lugar cabe indicar que el 54,2 % de los profesores resaltaron
la motivacién como rasgo impulsor de las actividades educativas con TIC.
En varias ocasiones, se reitera que los alumnos se sienten motivados al uti-
lizar un ambiente de aprendizaje virtual que les permite gestionar el proce-
so de ensenanza y aprendizaje desde su casa, realizar las tareas y estudiar a
su ritmo y segun sus intereses. El profesorado ha encontrado como ele-
mento positivo la voluntad de hacer las cosas, el compromiso y el deseo de
continuar la formacion y el crecimiento de la profesion. En este sentido, un
8.3 % de los entrevistados también hacen referencia al interés de los alum-
nos por herramientas similares a las que utilizaran en su futuro laboral.

Veamos algunos de los testimonios dados:
“Motivacion por seguir elaborando actividades”.
“Promover el aprendizaje hibrido”.

“Aceptacion y motivacion por la utilizacion de recursos tecnoldgicos en el
aprendizaje de una lengua extranjera”.

Tienen retroalimentacion inmediata al resolver algunos ejercicios en li-
”

nea .

“Los alumnos se sienten motivados al utilizar un ambiente de aprendizaje
virtual, donde se utilice una plataforma educativa desde su casa y puedan re-
alizar las tareas, estudiar a su propio ritmo e intereses”.

“El uso de tutoriales aceleré el aprendizaje de los alumnos debido a que
era fdcil continuar aprendiendo”.

Un 16.6% de los entrevistados mencionan que la propia economia y
gestion eficaz del tiempo empleado ha sido un elemento favorecedor en el lo-
gro de objetivos.
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El mero hecho de plantear actividades con las TIC gener6 un incre-
mento de los recursos y sus acciones orientadas a la gestién con las mismas,
asi lo resaltan el profesorado en el 10.4% de los casos. Y el 12.5% mencion6
los efectos positivos de las estrategias comunicativas generadas como reali-
mentacién inmediata al resolver ejercicios en linea y el incremento en la re-
lacién humana, aunque sea virtual. Por otra parte, la capacidad de estos me-
dios para representar contenidos y difundirlos hace casi innecesario hacer
comentarios a los alumnos, ya que ven los errores por si mismos. Son ca-
minos hacia la socializacién y el intercambio de conocimiento entre los
que saben y los que aspiran a tener esa informacion. Todo ello logra un me-
jor aprovechamiento, un incremento en el cumplimiento de tareas tanto
en su cantidad como en la calidad de su presentacion.

Los profesores indican (14.5%) que los jovenes se desenvuelven mejor
con el manejo de las TIC, y estdn mas familiarizados con los sistemas com-
putacionales, gracias a la presencia de interfaces amigables.

El 8.3% de los docentes citan que les supuso un factor positivo e im-
portante en el logro de los objetivos el apoyo de otros profesores en su pro-
yecto de empleo de los recursos y plataformas TIC, asi como el apoyo de los
coordinadores de su institucién en el uso de estas tecnologias y la disposi-
cion de las infraestructuras adecuadas.

También hay otra serie de aspectos que se citan como impulsoras en el
logro de los objetivos como son:

— El conocimiento de factores pedagégicos y de estrategias para fa-
cilitar el aprendizaje con tecnologias de informacion.

— El dominio de los programas y aplicaciones TIC por parte de los
alumnos.

— El aprovechamiento del material por parte de los alumnos.
— El uso de tutoriales que aceleran el aprendizaje.
— El propio poder y ubicuidad de la tecnologia.

A modo de sintesis los elementos favorecedores de la consecucion de
los objetivos al utilizar las TIC son:
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Motivacién hacia el aprendizaje virtual 54,2%
Interés por herramientas similares a las que utilizaran en su futuro la- 8,3%
boral

Economia y gestién del tiempo 16,6%
Incremento de los recursos 10,4%
Efectos positivos de las estrategias comunicativas de las TIC 12,5%
Amigabililidad de los interfaces 14,5%
Apoyo de otros profesores 8,3%

Tabla 5. Elementos favorecedores

8.10. Otras valoraciones de las experiencias con las TIC

La actividad docente del profesorado ofrece la oportunidad de repetir
e incorporar metodologias mas acordes con los objetivos planteados, de
ahi que el profesorado opine de forma generalizada que la incorporacién de
las TIC es un fenémeno relacionado con experiencias de innovacién y pro-
greso, y en cada curso tratan de modificar sus actividades incorporando y
experimentando las nuevas acciones que han tenido resultados positivos
en periodos anteriores.

Consideran, como herramienta indispensable, la computadora y el co-
rreo electrénico tanto para comunicarse, como para desarrollar tareas de in-
vestigacién documental y organizar las materias, siendo Internet una fuente
muy utilizada.

El profesorado también ve necesario implementar cursos de manejo de
las técnicas informaticas y la red Internet como requisito necesario de in-
greso, asi como implementar mecanismos de apoyo para que los alumnos
tengan un acceso de bajo costo a equipos de cémputo. La percepcion de es-
tas experiencias por parte de los alumnos fue muy buena.

Por ultimo se mencionan varios aspectos mas criticos ante el uso de las
TIC:

— Por un lado el dominio de la lengua y cultura anglosajona en las
formas y contenidos.

— Por otro lado, se detectan posibles disconformidades por amenazas
a la privacidad.
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— La red Internet aunque es un buen recurso tecnolégico, en ocasio-
nes se hace un uso inadecuado de la misma, simplemente “se baja y
se pega”, sin saber, muchas veces, que es lo que esta diciendo. Se
hace imprescindible sefialar y determinar las fuentes mas confia-
bles para las busquedas de acuerdo a las areas de conocimiento dis-
ciplinar de que se trate.

Estas son algunas de sus respuestas literales:

“Esta experiencia la mejoro semestre a semestre para proveer a mis alum-
nos de una mejor calidad de informacion y contenidos de mis asignaturas”.

“Esta técnica se dejé de usar debido a las posibles inconformidades por
amenazas a la privacidad”.

“Este tipo de experiencias nos ayuda a los profesores a desarrollar nues-
tras actividades desde otro punto de vista, dejando aquellas que veniamos ha-
ciendo de manera cotidiana”.

“La experiencia ha sido muy enriquecedora. Estoy convencida que las
TIC pueden ayudar y mejorar muchos procesos educativos, pero no es la pa-

nacea’.

“Poco a poco he ido mejorando el curso incorporando las sugerencias de
los alumnos”.

“Sigo aumentando el acervo vy utilizando los recursos cada vez con mejor
conocimiento de lo conveniente y mejores resultados”.

“Volveria a usar las TIC”.

“ 2 7 .

‘Avin cuando muchas tecnologias se encuentran al alcance en varios
idiomas, la mayoria estdn en inglés, por lo que el dominio de este idioma es vi-
tal para encontrar rdpidamente lo que se necesita en la web”.

9. Conclusiones

Los objetivos planteados en la investigacién se han visto conseguidos,
en tanto en cuanto hemos conocido a través de las experiencias relatadas por
los profesores los diferentes aspectos relacionados con la incursién de las

TIC en la docencia universitaria.

Las conclusiones mas relevantes son que:
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1. El elevado namero de alumnos en las aulas, unido al bajo nivel de
formacioén recibida en la educacién secundaria, ha generado altos
niveles de abandono de los estudios. Los profesores, alentados por
la presencia de las TIC en la universidad, ven que el uso de las TIC
esta encaminado hacia la solucién de problemas existentes en las
aulas como: la desmotivacién y absentismo del alumnado, la nece-
sidad de introducir innovaciones metodolégicas, la busqueda de
estrategias eficaces de aprendizaje y apoyo, la comunicacién entre
profesorado y alumnado, una forma de gestién de las actividades y
de la informacién mas eficaz.

2. Las acciones organizadas con las TIC giran entorno a: disefio de ac-
tividades desde las plataformas educativas y software especifico,
nuevas formas de comunicacion en las tutorias, y las presentaciones
audiovisuales para el trabajo de los contenidos. Y también se orga-
nizan tareas simultidneas complementarias sin las TIC, tales como
actividades grupales, debates y exposicién de contenidos, asi como
el manejo de material tradicional.

3. Las politicas educativas a favor del uso de las TIC en la educacién
superior no contemplan, generalmente, el apoyo técnico al profe-
sorado, encontrandose en este sentido, numerosas dificultades
como son, el elevado tiempo de gestiéon de los recursos, cierto temor
por parte de los profesores a incorporarlos y desviarse de los obje-
tivos inicialmente planteados. Por otra parte, la escasa disponibili-
dad de medios en los centros y la rapida obsolescencia de los mis-
mos, provoca entre el profesorado reticencia o desanimo hacia su
uso.

4. El grado de satisfaccion de alumnos y profesores es alto, en la me-
dida que se alcanzan los objetivos propuestos, tanto a nivel de ren-
dimiento de los estudiantes, de los niveles de participacién y re-
duccién del absentismo escolar, como de los cauces de
comunicacion y estrechamiento de la brecha digital al proporcionar
espacios, momentos y recursos para la utilizacién de las TIC por
parte de profesores y estudiantes.

En un pais como México, donde el 42% de la poblacién esté catalogada
como pobre, y que, como consecuencia, tiene pocas posibilidades de tener ac-
ceso a las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion, son los docentes
quienes pueden estrechar la brecha digital, transformando la préctica, pro-
porcionando al estudiante herramientas a las que no puede tener libre acce-
so, propiciando un acercamiento real con las TIC que derive en un aprendi-
zaje significativo. Esto requiere que el docente sea precursor del desarrollo
del pensamiento critico en el alumno, y que promueva su trabajo auténomo.
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RESUMEN

Los campus virtuales se presentan en estos momentos como una nueva reali-
dad de trabajo de los centros de educacion superior. En la Comunidad Auté-
noma de Andalucia se materializa esta idea con la creacién del Campus Virtual
Andaluz, el cual engloba a las 10 universidades de dicha comunidad. Este
campus propone una forma dindmica de ensefianza donde se hace patente el
acercamiento al conocimiento por parte del estudiante.

ABSTRACT

Virtual campuses are wellknown in this historical moment as a key reality
for the best development of the educational processes undertaken in higher
education. The Autonomous Community of Andalusia has developed this idea
by means of the creation of the Andalusian Virtual Campus, which gathers 10
universities that belong to such Community. This campus offers a dynamic
form of education where it is visible the approchement of knowledge to the
university students.
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1. CAMPUS VIRTUALES COMPARTIDOS (CVC)

Ultimamente las experiencias de organizacién entre diferentes uni-
versidades de Campus Virtuales Compartidos (CVC), donde estudiantes y
profesores de distintas instituciones puedan intercambiar y desarrollar ex-
periencias conjuntas de docencia e investigacién, se estan impulsando no-
tablemente.

En Espafia contamos con diversas experiencias, como la creada por el
grupo G9 de Universidades y el “Campus Andaluz Virtual” (CAV). En la ul-
tima es donde se desarrolla nuestra investigacién que fue financiada a través
de un Proyecto de Excelencia por la Secretaria General de Universidades, In-
vestigacién y Tecnologia de la Junta de Andalucia.

Para nosotros estos CVC ofrecen diferentes posibilidades: a) optimizar
los recursos, técnicos y humanos, que tienen las Universidades, b) favorecer
la movilidad virtual de los estudiantes, c¢) trasladar la experiencia de docen-
tes de prestigio a otras Universidades, y d) favorecer la cooperacién y cola-
boracién entre Universidades.

Al mismo tiempo no podemos olvidarnos de las ventajas de trasladar la
imagen educativa y cientifica de una Universidad a otros contextos; lo que
puede servir para atraer en un fututo estudiantes para cursos superiores. As{
como favorecer la aplicacion de los estudios desarrollados bajo la modalidad
de créditos ECTS.

Por otra parte, y como se apunté desde el Consejo de Rectores de las
Universidades Espariolas, en estos momentos uno de los ejes estratégicos a
alcanzar con las TIC en las Universidades Espafiolas, en concreto en el de su
Organizacién, no es otro que colaborar y compartir experiencias TIC con
otras entidades (Barros y otros, 2006). Y al respecto Tiinnermann (2009, 42)
nos sefiala que “en un mundo globalizado, la educacién superior se ha vuel-
to un valioso producto de exportacién para algunos paises desarrollados, en
particular para los Estados Unidos, al Reino Unido, Australia y Nueva Ze-
landa. La empresa transnacional Merril Lynch calculé en el afio 2000 el
mercado mundial de conocimientos a través de Internet en 9.4 billones de
délares, monto que en el afio 2003 podria llegar a 53 billones de délares”.

Para Sangra (2001), nos encontramos con diferentes niveles de pro-
fundizacion en el uso de las TIC en las Universidades: 1) Catalogos, reposi-
torios, bases de datos a través de las redes ofrecidas por las Universidades; 2)
“University Brokerages”, instituciones que retinen a universidades o centros
de formacién superior de una determinada zona geografica para ofrecer
titulaciones sin campus, sin cursos, sin profesorado. Definen destrezas,
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comprueban y otorgan titulacién; 3) Consorcios Virtuales Universitarios,
consorcios entre distintas Universidades que ofrecen cursos formando una
red de aprendizaje; 4) Universidad Virtual, universidades similares a las
tradicionales que ofrecen sus programas de formacién on-line, disponen
de un nticleo docente, ofrecen sus propias certificaciones..., aunque no exis-
te un campus fisico sino que las actividades se realizan a través de la red; 5)
Campus on-line, universidades que existen fisicamente ofreciendo cursos
presenciales y que ademads ofrecen parte de sus programas o programas
completos a través de la red; 6) Instituciones no acreditadas que ofrecen cur-
sos en forma de seminarios o conferencias como complemento a la forma-
cién superior.

Tres son las formas basicas de organizacién de los campus virtuales
que nos encontramos en las universidades: 1) su incorporacién a la forma-
cién presencial en la modalidad de b-learning; 2) la realizacién de todas las
acciones a través de la red; es decir, universidades a distancia; y 3) la orga-
nizaciéon de acciones formativas en la red de forma colaborativa entre dife-
rentes universidades; es decir campus virtuales compartidos. Estos tltimos
pueden servir para realizar diferentes acciones: “a) Publicidad y marketing
conjuntos de cursos on-line, b) marketing de servicios tecnolégico, ¢) trans-
ferencia de créditos, d) valoracién de aprendizajes previos, e) franquicias, f)
planificaciéon conjunta de cursos y programas, g) desarrollo conjunto de
cursos y h) acreditacién externa” (Bates, 2001, 215-217).

Reconociendo todas estas posibilidades, tampoco podemos obviar que
sus experiencias no son muy numerosas, aunque si es cierto que progresi-
vamente van en aumento. A nivel internacional encontramos la experiencia
del campus Lew@ICT Shared Virtual Campus vinculado a la red LEFIS,
(www.lefis.org) (red creada en 1999 compuesta por 126 instituciones de 44
paises) y bajo el paraguas del programa Socrates/Erasmus, el cual vincula a
las universidades de Miinster (Alemania), La Laguna (Espafia), Zaragoza
(Espafia), Vaasa (Finlandia), Roveriemi (Finlandia), Mikoas Romens (Li-
tuania), Nicolas Copérnico (Polonia), Beja (Portugal), Queen’s (Reino Uni-
do), Bahcesher (Turquia) y Santa Catalina (Brasil). La realidad de este cam-
pus se basa en la no necesidad de que el alumno tenga que desplazarse a la
Universidad en la que curse una asignatura. Su creacién tuvo lugar en 2007
con la filosofia de adaptar las TIC al ambito de la docencia juridica. Duran-
te el curso 2008-2009, siendo estos los tnicos datos que poseemos, se han
podido cursar 52 asignaturas en formato ECTS (Capote, 2009).

Como hemos dicho una de las experiencias de CVC desarrolladas en
Espaiia, es la del G9 (Del Moral y Villalustre, 2009). El proyecto se inicié en
el curso académico 1998-99, y agrupa a las Universidades de Cantabria,
Castilla-La Mancha, Extremadura, Baleares, La Rioja, Oviedo, Pais Vasco,
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Publica de Navarra y Zaragoza. En él cada Universidad aporta diferentes
asignaturas que pueden ser cursadas por un nmero maximo de 10 alumnos
por Universidad, con la cual cada asignatura puede tener un maximo de 90
estudiantes.

Los alumnos pueden cursar las asignaturas, bien de forma indepen-
diente bajo la modalidad de libre configuracién, o segtin diferentes itinerarios
establecidos (E-empresas; medio ambiente y desarrollo sostenible; educa-
cién, salud y desarrollo social y TIC en la ensefianza) lo que le supondra la
obtencion de un certificado al cumplimentar todas las asignaturas del mismo.

Atendiendo a las comunidades auténomas encontramos tres propues-
tas que abarcan los tres puntos cardinales del territorio, hablamos de Cata-
lufia, Madrid y Andalucia, siendo esta dltima la objeto de estudio por nues-
tra parte. Intercampus (http://www.catcapuns.org/intercampus/index.html) es
la CVC de la Comunidad Catalana, la cual agrupa a las universidades si-
guientes: Auténoma de Barcelona, Universidad de Barcelona, Lleida, Girona,
Oberta de Catalunya, Politécnica de Catalunya, Pompeu Fabra y Rovira i Vir-
gili. Este CVC se inici6 en el curso 1999-2000 al amparo del Departament
d’Universitats, Recerca i Societat de la Informacié. Al igual que la propues-
ta de G9 las asignaturas ofertadas tienen un carécter de libre configuracion,
cursadas totalmente a través de la red. Su filosofia se apoya en cuatro prin-
cipios agrupados en dos ideas claves: por un lado, el proceso de ensefianza-
aprendizaje vy, por otro, el proceso de comunicacién profesor-alumno. Con
respecto al 1° superar las barreras del espacio y del tiempo para la formacién
en los contenidos de las asignaturas y 2° seguir el curso de las asignaturas de
forma personalizada y en el lugar y en el momento que se adapten mejor a
sus circunstancias. La segunda idea clave se refiere a que 1° posibilita y ase-
gura trasmision de la informacién y 2° permite un sistema de comunicacién
profesor/estudiante mediante el correo electrénico (tutorias electrénicas). Al
igual que la propuesta de G9 requiere de un examen presencial para la su-
peracién de las materias.

Con respecto a la Comunidad de Madrid podemos encontrar la CVC
ADA-Madrid (Aula a Distancia y Abierta), impulsada por la Consejeria de
Educacién para el fomento de las TIC en actividades docentes a distancia.
Las Universidades participantes son Alcald, Auténoma, Carlos III, Complu-
tense, Politécnica y Rey Juan Carlos ofertando un total de 52 asignaturas.
Este CVC aboga por un modelo flexible de ensefianza centrado en la cons-
truccion activa del conocimiento por parte del alumno (http://www.mood-
le.upm.es/adamadrid), tratando de realizar el proceso de aprendizaje a través
de todas aquellas herramientas que puedan emplear recursos multimedia ac-
cesibles en red. El disefio de las asignaturas participantes se basa en la au-
tonomia del aprendizaje, la posibilidad de comunicacién entre alumnos de
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diferentes campus, al acceso a la informacién fuera del propio campus uni-
versitario, comprensién que no mera asimilacién de los contenidos y eva-
luacién continua y autoevaluaciéon. Para que estos propodsitos se lleven a
cabo se ha creado la Comisién de Calidad, Seguimiento y Apoyo Pedagégico,
siendo uno de sus objetivos “aportar un marco de referencia para el disefio
didactico de las asignaturas” a partir de los indicadores anteriormente se-
nialados. Las principales herramientas en las que se apoya la docencia son:
chats, foros, correo electrénico y videoconferencias.

Algunas experiencias mas de desarrollo en nuestro contexto universi-
tario espanol, pueden observarse en el reciente trabajo de Infante y otros
(2011).

Ahora bien para la realizacién de estas opciones del CVC nos encon-
tramos con una serie de obstaculos, unos de caracter técnico, otros organi-
zativos y otros que podriamos considerar de tipo axiolégico y cultural. En los
primeros nos encontramos que debido a la heterogeneidad de las plataformas
de ensefianza virtual o “Learning Management System” (LMS) existentes en
las diferentes Universidades existe cierta dificultad de la interoperatibilidad
de los objetos de aprendizaje. Ello puede resolverse mediante la adopcién de
una serie de decisiones: la utilizaciéon de un tnico tipo de plataforma (com-
plicado muchas veces, ya que puede incluso suponer la duplicacién de LMS
en determinadas instituciones con el costo humano y econémico que supo-
ne), migracién de los objetos de aprendizaje a los diferentes LMS (con los
problemas de “copyright” de determinados materiales, aunque perfectamen-
te se podria trabajar con la idea de materiales bajo la licencia de “Creative
Commons”), o que las instituciones adquieran plataformas con capacidades
de “Middleware”, que permiten el acceso de los recursos de un LMS a otro,
por tanto permitirian que los alumnos puedan acceder a los materiales alo-
jados en un “repositorio de objetos de aprendizaje”, independientemente de la
plataforma con la cual se encuentren trabajando en su institucion.

En lo que respecta a los organizativos, si la coordinacién de actividades
dentro de una misma institucién supone ya un esfuerzo, la coordinacién en-
tre diferentes instituciones, con sus normas, su cultura de accién y sus cu-
rricula, resulta mucho mas compleja. Afortunadamente la creacién de un Es-
pacio de Educacién Superior, tanto Europeo como Latinoamericano,
resolvera algunos de estos problemas facilitando la movilidad virtual de los
estudiantes (Garcia Aretio, 2008).

El altimo problema es mucho mas complejo de resolver, pues las ins-
tituciones deben acercarse para la realizacién de la actividad, desde el prin-
cipio de la igualdad y no de la superioridad, no teniendo ni recelos ni renci-
llas entre ambas y trabajando bajo el paraguas de la colaboraciéon. Y con la
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maxima de no “sélo que me aporta a mi la otra Universidad, sino que le
aporta la mia a la otra”.

En una linea similar nos encontramos con el Campus Andaluz Virtual
(CAV) (http://www.campusandaluzvirtual.es). La experiencia se enmarca en el
proyecto “Universidad Digital” de la Junta de Andalucia, que persigue que los
alumnos de las diferentes Universidades ptblicas de Andalucia puedan cursar
a través de Internet diversas asignaturas impartidas por profesorado de otras
Universidades distintas a la suya, recibiendo de aquellas los contenidos, los
apoyos telemaéticos a través de su plataforma y los password necesarios; por
tanto la experiencia se basa en la utilizacion de los propios recursos de cada
Universidad, tanto tecnolégicos, como humanos y administrativos, y su pues-
ta a disposicién para los alumnos de las otras Universidades.

La experiencia comenzé en el curso 2007-08, con tres asignaturas por
Universidad, a las cuales se le incorporaron tres més cada curso académico,
hasta llegar a un maximo de nueve por Universidades. Igual que el G9 se
ofrecen diez plazas por asignaturas para los alumnos del resto de Universi-
dades, las cuales son cursadas bajo la modalidad de “libre configuracion”,
siendo de diferentes areas de conocimiento.

Ademas se pone a disposicién de toda la comunidad universitaria an-
daluza lo que se denominan. “capsulas de aprendizaje”. Que como se expli-
ca en el propio portal son: “(...) acciones formativas de muy corta duracién,
disefiadas para uso individual de forma virtual, sin apoyo de un tutor, que
utilizan diferentes tecnologias y formatos para la presentacién de los conte-
nidos.”

El desarrollo de la experiencia ha supuesto, también, la organizacién
de dos encuentros entre los profesores participantes, para el intercambio de
informacion y el analisis de las buenas préacticas; el primero celebrado en el
afio 2008 en Huelva y organizado por la Universidad de la citada ciudad, y el
segundo realizado en el 2009 en Baeza por la Universidad Internacional de
Andalucia.

En la actualidad se esta llevando a cabo un proceso de evaluacién y
normalizacién de todas las asignaturas impartidas.

2. LA INVESTIGACION
La investigacion se llevo a cabo con las asignaturas impartidas en el

CAV en el curso académico 2008-09, recogiéndose la informacién de los
profesores y los estudiantes durante el primer cuatrimestre de 2009. Con ella
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se pretendia recoger indagacion sobre diferentes aspectos: a) conocer la va-
loracién general que profesores y estudiantes realizaban de la experiencia e
indagar en el grado de semejanza y discrepancia de las opiniones; b) percibir
las diferentes visiones que docentes y alumnos tienen de la experiencia; c) es-
tudiar el grado de satisfaccién mostrado por participar en la experiencia; d)
identificar aspectos que deberian mantenerse y mejorarse en su desarrollo.

Ademds se perseguia contrastar algunas hipétesis estadisticas referidas
a las posibles relaciones entre la edad, categoria profesional de los profeso-
res, etc. y la valoracién que realizaban de la experiencia y si estaban dis-
puestos a continuar en la misma. Asi como si las apreciaciones efectuadas
por los estudiantes dependian de su Universidad de procedencia o de si ha-
bian cursado anteriormente otra asignatura en la red.

Para la recogida de la informacién se utilizaron dos cuestionarios ad-
ministrados via Internet a todos los alumnos y profesores. El correspon-
diente a los profesores se construy6 ad hoc para nuestro estudio, estando for-
mado por 17 items que recogian informacién respecto a las valoraciones de
la experiencia, los aspectos positivos y los negativos. En el caso de los estu-
diantes se utiliz6 el “Cuestionario de Satisfaccién de alumnos hacia la for-
macién on-line” (CUSAUF) (Llorente y Cabero, 2008). Para su construc-
cién se siguié diferentes fases: revision de la literatura, elaboracién de la
primera versién, su sometimiento al juicio de experto, obtencién del indice
de fiabilidad, y elaboraciéon de la versién final. Indicar que el indice de fia-
bilidad, alcanzado mediante la alfa de Cronbach, fue de 0,901.

A este instrumento se le sumaron una serie de items para conocer si
habian cursado anteriormente otra asignatura por Internet, c6mo eran sus
expectativas antes de comenzar la experiencia, la valoracién que hacian
tanto de la relacién entre la dinamica de trabajo como de la que tenia de este
tipo de formacion antes de comenzar la experiencia y los elementos que con-
sideraba como mas adecuados e inadecuados que habian ocurrido.

Los andlisis estadisticos que se realizaron fueron: a) analisis descrip-
tivos: frecuencias, porcentajes, etc. y b) Chi-cuadrado de Krushal-Wallis y de
Pearson, y el tests de Dunn (Siegel, 1976; Extxebarria y Tejedor, 2005) para el
contraste de diferentes hipétesis. Estos se llevaron a cabo mediante el pro-
grama estadistico SPSS en su tltima version.

Finalmente, para facilitar la comprension de los resultados, llevaremos
a cabo un analisis DAFO (Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Oportunida-
des) (Del Moral y Villalustre, 2009; Cabero, 2010).
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3. RESULTADOS

El cuestionario de los profesores fue cumplimentado por 65, lo que su-
pone cerca del 50% del total de participantes en la experiencia, pertenecientes
a todas las Universidades, e impartian sus asignaturas en las siguientes areas
cientificas: “Sociales y Juridicas” (f=24, 36,9%), “Cientifico-Técnicas (f=19,
29,2%) y de “Artes y Humanidades” (f=13-20%); seguidas de los de “Exactas y
Naturales” (f=7, 10,8%) y “Salud” (f=2, 3,1%). Mas del ochenta por ciento del
profesorado tenfa una edad comprendida entre los 25 y 54 anos, destacando le-
vemente el grupo comprendido entre los 35 y 44 afios (f=23, 35,4%). Por lo que
se refiere a su categoria administrativa, destacaban los “Titulares de Universi-
dad” (f=19, 29,7%), porcentaje que se incrementaria al 34,4% (f=22), si tenemos
en cuenta los “Catedréticos de Escuela”, alcanzando los “Contratados Doctor”
(f=12, 18,8%), un porcentaje también significativo.

En el caso de los estudiantes el cuestionario lo cumplimentaron 672 de
las Universidades de: Malaga (f=136, 20,2%), Sevilla (f=102, 15,2%), Almeria
(f=101, 15,0%), Jaén (f=35, 5,2%), Cadiz (f=62, 9,2%), Cérdoba (f=54, 8.0%),
Huelva (f=87, 12,9%), y Pablo Olavide (f=28, 4,2%). Cerca del 60% (f=403), ya
habian participado anteriormente en el CAV o habian cursado otras asignaturas
a través de Internet, con una media de 1,26 y desviacion tipica de 0.492, de asig-
naturas por ano.

3.1. Resultados alcanzados por los profesores

Uno de los primeros datos que queremos sefialar, para facilitar la com-
prension de los resultados que hemos alcanzado, es que los profesores que par-
ticipan en la experiencia lo habian hecho en otros cursos académicos, en con-
creto el 75,4%, lo hizo en dos o tres cursos académicos.

Por lo que se refiere a las razones que les llevaron a participar en la ex-
periencia, los motivos fueron diversos: a) Creer en la formacién realizada a tra-
vés de redes telematicas, bien por las posibilidades que le conceden, bien por
observar el grado de aprendizaje y el interés que despierta en los alumnos, o
bien por haber sido previamente alumno de cursos en esta modalidad y com-
probar su eficacia (“Creo gue es el futuro de la enserianza universitaria y porque
he sido alumna de cursos virtuales y me gusto la experiencia.”; “Ya tenia otras ex-
periencias anteriores y me parece interesante este tipo de aprendizaje.”); b) Parti-
cipar en una experiencia pionera y tener alumnos de diferentes Universidades
(“Participacion en experiencia pionera en Andalucia de aplicacion TIC a la do-
cencia y e-learning.” y “Me parecié interesante incorporarme a nuevos proceso de
formacién.”); ¢) Implicacién del profesorado en la mejora y la innovacién do-
cente, y percepcion de la experiencia como una de ellas (“Interés por la inno-
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vacion docente.”; “Versatilidad, acceso a la informacion, temporalizacion flexible
para docentes y estudiantes.”); d) Nuevas formas de atender a los alumnos (“Se
fomenta el estudio personal del alummno asi como el seguimiento continuo de una
materia, evitando asi que se deje el estudio de la materia para "iltima hora".”; “Me
parece una forma de ensefianza muy novedosa vy titil para el alumnado.”); e)
Forma de mejorar la ensefianza, investigar y desarrollarse profesionalmente el
profesorado (“Llevo usando varios arios esta tecnologia en la version presencial de
la asignatura y queria comprobar qué grado de conocimiento serian capaces de
adquirir los estudiantes sin usar clases presenciales.”).

Con los comentarios que estamos apuntando era légico la respuesta
que obtuvimos cuando preguntamos si estaban dispuestos a seguir partici-
pando en la experiencia, datos que presentamos en la figura n° 1.

o 8 &8 8 8

asi ENO OCON CONDICIONES

Figura 1. Silos profesores estaban dispuestos a seguir en la respuesta.

En el caso de la valoracién que realizaron de la experiencia en la figu-
ra n° 2, presentamos los datos alcanzados.

O muy positiva B positiva O indifirente

Figura 2. Valoracién de la experiencia por parte de los profesores.
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Un grupo de preguntas estaban destinadas a que valoraran la ayuda
que habian recibido de su Universidad. Valoracién que ha sido mayorita-
riamente positiva, ocupando las opciones de respuestas “muy positivas” y
“positivas”, el 92,2% de la distribucién. Tales ayudas se centraron en apoyos
técnicos para la producciéon de los materiales y algunas dotaciones infor-
maticas basicas.

La ultima pregunta del cuestionario era de caracter abierto, y se
les solicitaba informacién respecto a los aspectos que deberian mejorarse
en la experiencia del CAV. Y al respecto las aportaciones que nos realiza-
ron, las podemos encuadrar en las siguientes grandes dimensiones: a)
Incorporacion de las asignaturas dentro del Plan de Organizaciéon Docente
de los Departamentos (POD) (“Que se cuente en el POD como una asigna-
tura mds.”); b) mas recursos para el profesorado — Aumento del apoyo téc-
nico (“Un mayor apoyo técnico porque hay que saber de muchas cosas no
relacionadas con tu materia, principalmente me refiero a nivel informdtico,
y se pierde mucho tiempo.”); ¢) grupos mas reducidos (“Puede ser conve-
niente disminuir la relacion de alumnos por grupo, o aumentar el recono-
cimiento de la carga docente correspondiente al trabajar con grupos.”); d)
evaluacion de la experiencia (“Evaluar la actividad desarrollada (conteni-
dos, recursos para el estudiante, seguimiento del estudiante,...) para llegar a
un reconocimiento vdlido.”); €) reconocimiento al profesorado (“Deberia te-
ner un reconocimiento mayor del que actualmente tiene, como profesores
que innovamos en la forma de enserianza-aprendizaje.”); y f) formacién
del profesorado (“Mayor formacién del profesorado y apoyo en los proble-
mas que surgen en la plataforma.”).

También quisimos contrastar diferentes hipétesis. En concreto, la re-
lacién entre la edad del profesorado, su categoria, de si habia sido su primer
ano en el desarrollo de la experiencia virtual en esta materia y la experiencia
en el desarrollo de formacién virtual y si estaba dispuesto a continuar en la
misma en el préximo curso académico, y cémo la valora de forma general.

Para ello formulamos distintas hipétesis nulas y alternativas, que te-
nian la siguiente estructura:

HO (Hipétesis nula): No existen relaciones significativas entre la edad
del profesorado (categoria profesional, su primer afio de desarrollo de
la experiencia,...) y si estara dispuesto a continuar en la experiencia
del CAV, con un riesgo alfa de equivocarnos del 0,05.

H1 (Hipdtesis alternativa): Si existen relaciones significativas entre
la edad del profesorado (categoria profesional, su primer afio de de-
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sarrollo de la experiencia) y si estara dispuesto a continuar en la ex-
periencia del CAV, con un riesgo alfa de equivocarnos del 0,05.

Para el contraste de estas hipétesis utilizaremos la chi-cuadrado de
Pearson. En la tabla n° 1 presentamos los resultados alcanzados y la hip6-
tesis que nos permitia aceptar.

Relacion de variables Valor 1§I1v. Hipotesis
sign. | aceptada

Relacién entre la edad del profesorado y si estard| 6.357 0.607 HO
dispuesto a continuar en la experiencia en el préxi-
mo curso académico.
Relacién entre la edad del profesorado y cémo va-| 7.136 0.522 HO
lora la experiencia de forma general.
Relacién entre la categoria profesional del profeso-| 9.234 0.903 HO
rado y si estara dispuesto a continuar en la expe-
riencia en el préximo curso académico.
Relacién entre la categoria profesional del profeso-| 31.307 | 0.012 H1
rado y cémo valora la experiencia de forma general. (**)
Relacién entre si ha sido su primer afio en el desa-| 1.202 0.878 HO
rrollo de la experiencia virtual en esta materia y si
estara dispuesto a continuar en la experiencia en el
préximo curso académico.
Relacion entre si ha sido su primer afio en el desa-| 5.041 0.283 HO
rrollo de la experiencia virtual en esta materia y
c6mo valora la experiencia de forma general.
Relacién entre la experiencia en el desarrollo de| 2.675 0.613 HO
formacion virtual y si estara dispuesto a continuar
en la experiencia en el préximo curso académico.
Relacién entre la experiencia en el desarrollo de| 1.088 0.896 HO
formacién virtual y cémo valora la experiencia de
forma general.

Tabla 1. HO y H1 aceptadas en los diferentes contrastes realizados. (**=significativa al nivel
de significacién del 0.01).

Como podemos observar, solamente en un caso rechazamos la HO con
un riesgo alfa de equivocarnos inferior al 0.01; por tanto podemos concluir
que mayoritariamente las variables sefialadas no influyen en la preferencia
del profesor para continuar el curso siguiente con el desarrollo de la expe-
riencia; es decir, impartiendo clases en el CAV.
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3.2. Resultados alcanzados por los alumnos

Las expectativas con que los alumnos entraron a participar eran
muy altas; en concreto el 87,2% (f=551) sefialaron que fueron “muy altas”
o “altas”. Es de sefialar que pocos estudiantes, menos del 13% (f=113) nos
indicaron que comenzaron con “bajas” o “muy bajas” expectativas. En lo
que respecta a si se cumplieron las expectativas iniciales al finalizar los
modulos de formacién, los resultados que nos aportaron, nos permiten se-
fialar que la experiencia ha sido altamente exitosa; en concreto, el 85,7%
(f=559), estaba contento con ella y solamente el 14,3% (f=93) manifesta-
ron su desacuerdo.

Preguntados respecto a cémo consideraban que habia sido la relacién
entre la dindmica de trabajo llevada a cabo en los médulos de la asignatura
y las expectativas iniciales que tenian antes de comenzarlos, tenemos que se-
fialar que se dieron resultados muy similares a los anteriormente comenta-
dos; en concreto, el 83% (f=541) manifestaron un acuerdo muy alto. Sélo el
17% (f=131) no mostraba una actitud alta.

A los alumnos que contestaron negativamente, les preguntamos que
nos indicaran los motivos por los cuales realizaban dicha valoracién. Las
respuestas se pueden agrupar en: a) Problemas de la plataforma: algunas
plataformas usadas para el estudio de las asignaturas eran poco intuitivas,
frente a otras como Moodle, y que la informacién que aparecia en los con-
tenidos estaba mal clasificada a través de sus menus de la plataforma:
“Plataforma ELIAS de UTAEN muy dificultosa para seguir la asignatura con
claridad”. Y el confundirse los estudiantes al tener que utilizar dos entor-
nos de formacion diferentes (el de la libre configuracién de la universidad
que ofertaba la asignatura y el que utilizaba habitualmente en su univer-
sidad): “... al utilizar dos plataformas totalmente distintas, supone un lio y
poca efectividad”; b) Problemas con el profesor tutor: manifestaban su des-
contento con el docente porque no contesta al instante sus dudas (“... a
veces se tarda en contestar”); en algunos momentos los estudiantes se la-
mentan porque la calidad de la atencién recibida por parte de los profe-
sores (“Digamos que la metodologia de los responsables de esta asignatura
es nefasta”); y que el docente exige e impone més que estimula el apren-
dizaje (“El profesor no estimula la participacion; exige e impone, lo que hace
que la asignatura no se disfrute”); c) Problemas de los alumnos y con los
propios comparieros: hay también alguna que otra opinién de autocritica
del estudiante por no llevar los temas al dia y dejarlo todo para el final,
eso, légicamente, hace que no se lleve bien preparada la materia (“El no
llevar al dia las cosas”); y d) Los problemas con la propia asignatura:
(“Necesidad de estar muchas horas frente al ordenador, a pesar de tratarse de
asignaturas de libre configuracion, dedicacion de mds horas de las que re-
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almente son precisas”. “Pensaba que iba a ser mds llevadero, sin embargo en
algunas asignaturas los temarios son extensos, demasiada informacion
para llevar la asignatura por internet”.); y que las actividades que han rea-
lizado los alumnos durante el desarrollo de la asignatura han sido, segun
sus opiniones, poco interesantes, mal explicadas y muy extensas (dema-
siado trabajo por cuenta del alumno para el tiempo que dicen tener para
ese tipo de materias), aparte de que no hay constancia para el alumno de
que al profesor le han llegado bien las tareas enviadas por ellos (“Dema-
siadas actividades semanales; “Actividades propuestas por el profesor poco
claras y mal documentadas”; “Se da poca informacién sobre lo que se pide
en las actividades a desarrollar”).

Por lo que se refiere al “Cuestionario de Satisfaccién de alumnos hacia
la formacién on-line” (CUSAUF), la media alcanzada en todos los items fue
de 3,1438, con una desviacion tipica de 0,58397, lo que nos permite sefialar,
por una parte, la valoracion alta y, por otra, la fuerte semejanza de las con-
testaciones en todas las preguntas.

También indicar que no hemos encontrado en ningtn item una pun-
tuacioén inferior a la media de 2, que se refiere a la puntuacion central y que
denotaria puntuaciones de desacuerdo con el desarrollo de la experiencia.
En concreto de los 29 items que forman el cuestionario en 25 se obtienen
una puntuacién media superior a 3, siendo la puntuaciéon mas baja la de
2,86, que correspondia al item: “Los contenidos presentados han sido faciles
de comprender”.

Uno de los aspectos que podemos destacar, es que los alumnos han
puntuado de forma muy alta el comportamiento del profesor, tanto en lo que
se refiere al dominio de los contenidos (“El profesor-tutor de los médulos on-
line poseia un buen dominio de la materia” (3,51), como al manejo que
mostraron de las diferentes herramientas de comunicacién (“La comunica-
cién con los profesores tutores dio informacion y explicé los contenidos
presentados” (3,33), "Considero adecuada la utilizacién de los diferentes
recursos on-line por parte del profesor tutor” (3,30), “El profesor-tutor de los
modulos on-line facilité la comprensién de las cuestiones técnicas de la
plataforma” (3,18).

También fue valorado de forma muy exitosa los contenidos y las acti-
vidades organizadas “Los diferentes contenidos que se presentaron son ac-
tuales” (3,40), “El programa de la asignatura ha sido adecuado” (3,27), “Los
trabajos y las practicas de los diferentes médulos han sido valiosos para po-
ner en marcha los conocimientos adquiridos (3,17)”.
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Es de sefialar que, aunque los alumnos trabajaron con la plataforma
propiciada por la Universidad que ofrecia la asignatura, las mismas no tu-
vieron grandes problemas para los estudiantes. “La calidad estética del en-
torno (tamano y tipo de letras, colores,...) considero que es adecuada”
(3,16), “El funcionamiento técnico del entrono es facil de comprender”
(3,14) o “Considero adecuada la plataforma porque me ha resultado sen-
cilla de manejar” (3,4). Y ello teniendo en cuenta, que el 40% de los suje-
tos nos indicaron que cursaban asignaturas a través de la red, por prime-
ra vez.

Las ultimas preguntas del cuestionario iban destinadas a recoger in-
formacién respecto a los elementos que consideraban como los mas y me-
nos adecuados, respecto a la formacion recibida. En el caso de los aspec-
tos que podriamos considerar positivos, en el cuadro n°l presentamos
algunos de los aspectos encontrados.

Relacionados Los foros y los chat se configuraron como las herramientas que mas

con la plataforma han podido facilitar el desarrollo de la asignatura: “El chat y los foros
creo que son los elementos mds adecuados para realizar dichas asigna-
turas’.

Asimismo, la utilizacién del propio correo interno de la plataforma
ha posibilitado aislar los mensajes particulares de los de la propia
asignatura: “Comunicacion via plataforma, sin usar el correo. Videos
explicativos”.

En algunos casos les ha llamado la atencién el haber trabajado por
primera vez con una plataforma de teleformacién y con un sistema
de envio de tareas a través de ella: “El conocer el funcionamiento de
una plataforma virtual para futuras experiencias”

Relacionado con la|La comunicacion positiva que se ha establecido con los docentes ha
atencién del docen-|sido una dimensién importante, tal y como nos lo advierten los estu-
te/tutor. diantes: “Buena comunicacion con los profesores, actividades que ayu-
dan a asimilar los conceptos, buena y clara temporizacion”.

La gran preparacién que han manifestado tener los docentes: “Un
profesorado capaz de impartir docencia a distancia”y “La motivacién
del tutor”.

Relacionado con los|El trabajo desarrollado por el estudiante y la organizacién de su
compafieros y con|tiempo ha sido fundamental para poder aprobar la asignatura: “El
ellos mismos. trabajo por cuenta del alumno para asimilar el temario” y “La organi-
zacion de mi tiempo”.

Las relaciones establecidas con sus comparfieros, incluso sin verse las
“caras”, ha sido también un aspecto bastante positivo: “Las prdcticas
vy talleres virtuales, junto con las actividades para conocernos todos los
alumnos de la plataforma”, y “El conocer a diferentes personas a través
de internet y no solo conocerlos, sino también trabajar con ellos. Ha
sido una experiencia que nunca habia vivido”.
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Relacionado con las
ventajas derivadas de
la asignatura en si.

El desarrollo de la asignatura a través de internet ha hecho que
para muchos estudiantes haya sido una solucién a su falta de tiem-
po y posibilidades de desplazamiento: “Tiempo disponible para rea-
lizar los trabajos” y “Flexibilidad y compatibilidad de horarios”.
Acceder a otros estudios que ofrecen otras titulaciones de la misma
Universidad o fuera de ella: “Posibilidad de compatibilizar conoci-
mientos transversales sin que haya que emplear demasiado tiempo en
ir a otras facultades varias veces por semana”y “Tener acceso a cosas
diferentes en la Universidad”.

También la gran variedad de recursos audiovisuales y actividades
practicas les ha ayudado a aprender mas y mejor la asignatura: “La
variedad de prdcticas a realizar en cada uno de los temas de la asig-
natura”, y “Los elementos mds titiles para mi han sido los videos per-
tenecientes a cada actividad, que te ayudaban a llevarlas a cabo de
una forma mucho mads fdcil.”

Cuadro 1. Aspectos considerados como mas positivos por los estudiantes.

Por lo que se refiere a los aspectos negativos los presentamos en el cua-

dro n° 2.

Relacionados con la
plataforma

La apariencia de la plataforma ha sido uno de los principales proble-
mas que han tenido diferentes estudiantes, no les resultaba cémoda
para trabajar, el chat y el foro han sido otros de los aspectos que
también les ha parecido inadecuados: “El interface”, “Las tecnologias
ain estdn muy verdes. En particular, la plataforma de e-learning usada
(ILIAS)” y “Problemas para obtener el acceso”.

Relacionados con la
atencion del docente o
tutor hacia el estu-
diante

En este apartado, los estudiantes han considerado inadecuada la di-
namica de celebracion de las diferentes sesiones de chat organizadas
durante el transcurrir de la plataforma, participaciéon que estaba re-
cogida en los criterios de evaluacion de la asignatura, asi como la fal-
ta de atenciones que han tenido de los docentes: “Incompatibilidad de
horarios para actividades en comiin como el chat”, “La escasa comuni-
cacion de algunos profesores con los alumnos”, y “La falta de contacto
personal”.

Relacionados con los
compaiieros y ellos
mismos

También les resulta inadecuada la manera como han sucedido los
primeros dias de entrada al entorno, con su consecuente desorienta-
cion en el CAV, asi como la falta de comunicacion que ha habido entre
los propios companeros de la asignatura, bien por falta de conoci-
miento en la utilizacién de las herramientas de comunicacién, bien
porque no sabian participar en este tipo de medios: “Lo mds inade-
cuado es que no todo el mundo participa tanto como me gustaria en las
herramientas de comunicacion, bien porque no saben o no estdn acos-
tumbrados a debatir en un foro sobre temas interesantes relacionados
con la asignatura”.
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Relacionados con la|Este apartado ha sido uno de los mas criticados por los estudiantes,
propia asignatura en|argumentando que los contenidos no han estado a la altura de la
si asignatura, siendo bastante inadecuados en la gran mayoria de los ca-
sos 0 muy extensos, asi como las actividades: muy inapropiadas de-
bido a que eran muy extensas: “La falta, en ocasiones, de comprension
del temario”, y “Los elementos mds inadecuados es la falta de informa-
cién en un primer momento. Hasta que no pasa un determinado tiempo
es dificil tener claro el temario, los contenidos vy la realizacion de ellos”.

Cuadro n° 2. Aspectos considerados como mas negativos por los estudiantes.

Realizados estos andlisis pasaremos a contrastar una serie de hipétesis
estadisticas referidas a si las valoraciones de los estudiantes hacian del CAV
estaban condicionadas por su Universidad de procedencia, de si anterior-
mente hubieran cursado o no, alguna asignatura via Internet en sus Uni-
versidades o en otras, de sus expectativas que tenian inicialmente antes de
comenzar la experiencia, de cémo consideran que ha sido la relacién entre la
dindmica de trabajo llevada a cabo en los médulos de la asignatura y las ex-
clusivas iniciales que tenian antes de comenzarlas, y de como consideraban
que se habian cumplido sus expectativas al finalizar los médulos de forma-
cion a través de la red.

En todos los casos las hipétesis estadisticas que contrastaremos fueron:

HO (Hipdtesis nula): No existen diferencias significativas entre la va-
riable contrastada y la percepcién de significacién por parte del estu-
diante, con un riesgo alfa de equivocarnos del 0,05.

H1 (Hipotesis alternativa): Si existen diferencias significativas entre la
variable contrastada y la percepcion de significacién por parte del es-
tudiante, con un riesgo alfa de equivocarnos del 0,05.

Para el contraste de estas hipétesis, utilizamos dos tipos de estadisti-
cos, en funciéon de los niveles de contestaciéon que tenian las preguntas; en
concreto la U de Mann-Whitney y la chi-cuadrado de Pearson. En la tabla n°
2, presentamos los resultados alcanzados y la hipétesis que nos ha permiti-
do aceptar. Entre paréntesis se indica el estadistico utilizado.
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Relacién de variables Valor Niv. Hiptesis
sign. | aceptada
Si las valoraciones de los estudiantes cambiaban| 33,874 [0,00 (**) H1
en funcién de la Universidad de procedencia (chi-
cuadrado).
Si las valoraciones de los estudiantes cambiaban| 35149 0,237 HO

respecto a si los alumnos habian cursado anterior-
mente alguna asignatura a través de Internet (U de
Mann-Whitney).

Si las valoraciones de los estudiantes cambiaban| 14,048 [0,00 (**) H1
en funcién de sus expectativas que tenian inicial-
mente antes de comenzar la experiencia (chi-cua-

drado).

Si las valoraciones de los estudiantes cambiaban| 141,290 [0,00 (**) H1
en funcién de cémo ha sido la relacién entre la di-
namica de trabajo llevada a cabo en los médulos de
la asignatura y las expectativas iniciales que tenias
antes de comenzarlos (chi-cuadrado).

Y si las valoraciones de los estudiantes cambiaban| 4488,5 0,00 (**) H1
en funcién de cémo consideraban que se habian
cumplido sus expectativas al finalizar los médulos
de formacion a través de la red (U de Mann-Whit-

ney).

Tabla 2. HO y H1 generales aceptadas.

Los valores alcanzados nos permiten rechazar la HO referida a la no
existencia de diferencias significativas, y por el contrario asumir la existen-
cia de las mismas. En concreto, podemos concluir que las valoraciones que
realizan los alumnos de la experiencia de su participacién en el CAV se di-
ferencia en funcién de la Universidad de procedencia, de las percepciones
que tenian antes de comenzar la experiencia, de las que poseian respecto a
céomo habian percibido la relacién entre la dindmica de trabajo llevada a
cabo en los médulos de las asignaturas y las expectativas iniciales que teni-
an antes de comenzarla, y si consideraban que se habian cumplido sus ex-
pectativas al finalizar los médulos de formacién a través de la red. En todos
los casos las hipétesis se rechazaron a un nivel del significacién del 0,01.

Por el contrario no hemos encontrado diferencias entre el que los
alumnos hubieran cursado, o no, asignaturas a través de Internet; es decir,
no rechazamos la HO.
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Realizados estos comentarios pasaremos a presentar el analisis DAFO
efectuado, el cual lo sintetizamos en la tabla n° 3.

FORTALEZAS

DEBILIDADES

Posibilidades del e-learning y b-lear-
ning.

Favorecer la movilidad virtual de los es-
tudiantes.

Calidad de los contenidos que se presen-
tan.

Profesorado participante en la experien-
cia.

Niveles de satisfaccién mostrado por los
estudiantes ante acciones de e-learning y
b-learning.

No muy clara organizacién de la expe-
riencia.

No existe un plan de capacitacién unita-
rio de formacién del profesorado.
Distintos niveles de penetracién de las
TIC en las Universidades Andaluzas.
Demasiado apoyada en una perspectiva
del e-learning 1.0

Imparticion en asignaturas de libre con-
figuracién, que son percibidas por las
Universidades como de segunda catego-

ria.
Apoyos recibidos por los profesores.

OPORTUNIDADES AMENAZAS

La no creencia de forma uniforme de to-
das las Universidades en la viabilidad
del proyecto.

Vinculaciéon de los profesores al proyecto
y beneficios que obtienen.

Demasiado apoyado en el compromiso
personal del profesorado. Posible des-
motivacién del profesorado.

Presencia progresiva de las TIC en las
Universidades Andaluzas.

El impulso realizado desde la Adminis-
tracién Autonémica.

La implantacién del Espacio de Educa-
cién Superior Europeo.

Extensiéon de la imagen institucional y
académica de la Universidad a alumnos
de otras Universidades.

Tabla 3. Analisis DAFO realizado.

4. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

Una de las primeras conclusiones que podemos obtener de nuestro tra-
bajo, por el grado de satisfaccién mostrado por los profesores y los alumnos,
es que la realizacion de acciones formativas en CVC es una posibilidad que
puede ser puesta en accién y ser significativa para la adquisicién de conoci-
mientos y habilidades por parte de los alumnos. Esto se confirma también,
por el hecho de que los profesores desean seguir participando en las mismas,
asi como que nos encontramos con un alto porcentaje de estudiantes que
han cursado varas asignaturas en el CAV.

El hecho de que los alumnos que participaron en el desarrollo de la ex-
periencia eran de las diferentes Universidades andaluzas, nos lleva a sefialar
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que estas acciones favorecen la movilidad virtual de los estudiantes (Garcia
Aretio, 2008). Aspectos de gran utilidad en los tiempos que corren para que
los alumnos lleguen a conocer otros contextos socioculturales y que puedan
beneficiarse de profesores que saben llevar a cabo acciones de calidad. Al
mismo tiempo ello seria de gran ayuda para favorecer que alumnos de con-
textos desfavorecidos puedan acceder a instituciones de calidad. Mas atin en
contextos como el latinoamericano, donde las distancia son bastante ex-
tensas. Esta afirmacién coincide con la realizada por otros autores que han
participado en CVC (Aguaded e Infante, 2009; Garcia y Galindo, 2009; Del
Moral y Villalustre, 2009).

Desde nuestro punto de vista la experiencia del CAV es también signi-
ficativa, porque ha movilizado a profesores de diferentes edades, género, si-
tuacion administrativa y areas de conocimiento. Y, al mismo tiempo, el he-
cho de seguir participando en la misma es independiente de las variables
anteriormente citadas.

Lo que esta aqui expuesto se apoya en una serie de aspectos que, aun-
que algunos no se emanan directamente de nuestro trabajo, si refuerzan la
idea de lo exitosa de la experiencia: el hecho de que las valoraciones de los
alumnos vayan en la misma direccién que las apuntadas por los profesores
sobre lo exitosa de la experiencia (Cabero, 2010) y que los profesores se
mostraran contentos con los resultados académicos alcanzados (Garcia y
Galindo, 2009; Aguaded e Infante, 2009).

La validez de la creacién de campus virtuales compartidos de forma
general y del CAV en particular, viene también avalada por el hecho de que
los problemas con que nos hemos encontrado van en la misma direccién que
los que aparecen en situaciones de formacién on-line de asignaturas impar-
tidas por una tnica Universidad en su campus virtual: necesidad de atencion
por parte de los profesores, actitud reactiva de los profesores en la tutoria
virtual, problemas de tiempo de respuesta de los tutores, excesiva amplitud
de contenidos presentados y actividades a realizar, dindmicas seguidas por
los profesores en el desarrollo de la asignatura,... (Cabero, 2008). Estos as-
pectos creemos que pueden resolverse si se establecen planes de formacién
especifico para el profesorado que participe en la experiencia.

No podemos tampoco olvidarnos que el éxito de la experiencia se debe
a la implicacion del profesorado, como mayoritariamente lo han reconocido
los alumnos. Aspecto que se justifica si tenemos en cuenta la experiencia que
tienen en la formacién en red, la actitud significativa hacia la misma, y el in-
terés por llevar a cabo actividades de innovacién educativa. En consecuencia
se puede decir que una variable para el éxito de experiencias de este tipo ra-
dica en el proceso de seleccién de los profesores participantes.
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También nos hemos encontrado que la actitud con la cual comienzan
los estudiantes, condiciona los resultados alcanzados y las percepciones
respecto a las dindmicas empleadas por los profesores. De ahi que se deban
adoptar medidas para motivar y ayudar a los alumnos en los procesos for-
mativos iniciales.

Nuestro trabajo refuerza la idea de que la plataforma de teleformacion
no son lo importante para desarrollar con éxito acciones de este tipo (Cabe-
ro y Llorente, 2005). En concreto, por una parte, los profesores no nos mos-
traron informacién de que los alumnos mostraron problemas porque tener
que trabajar con otras plataformas diferentes a las de su Universidad. Al mis-
mo tiempo, salvo un grupo reducido de alumnos, la gran mayoria no mostré
preocupacion por la diversidad de plataformas. De todas formas, creemos
que la realizacién de estas experiencias, puede ser interesante apoyarlas a
través de una normalizacién de la plataforma que se use, de manera que se
facilite el trabajo a los estudiantes, y que se elaboren al mismo tiempo guias
respecto a su utilizacion.
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RESUMEN

El objetivo de esta investigacion ha sido conocer la valoracién que hace la fa-
milia del alumnado (aut6ctono y extranjero) de Educacién Infantil y Primaria
de la Comunidad Auténoma de la Regién de Murcia, sobre el uso y la interac-
cién comunicativa con las TIC. En la metodologia se utiliza un disefio trans-
versal en consonancia con la finalidad investigadora, para recoger la opinién
de la muestra seleccionada de 1932 familias, mediante la aplicacion del cues-
tionario como instrumento de recogida de informacién, para explorar dife-
rentes dimensiones referidas a: la participacién, sentimientos y creencias,
multiculturalidad y curricular que recoge la importancia que se le da al uso de
las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje, la utilizacién de estas tecno-
logias en el hogar, la valoracién sobre la intencionalidad comunicativa para
una mejora de la informacién entre la escuela y la familia, asi como la for-
macion de la familia sobre estas tecnologias.

De los resultados obtenidos se constata que las familias muestran un gran in-
terés en el uso y en la incorporacion de estos medios digitales en las aulas, a la
vez que estan muy interesadas en recibir formacién en los propios centros edu-
cativos sobre las posibilidades de estas herramientas tecnolégicas. En relacion
al uso de las Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacién en el hogar
hay grandes diferencias segun el pais de procedencia y el nivel de estudios de
los progenitores. Esta cualificacion de padres y madres condiciona la valora-
cién que se hace sobre TIC tanto en el proceso de ensefianza /aprendizaje de
sus hijos, como en el uso que de éstas se desarrolla dentro del hogar.
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ABSTRACT

The main purpose of this study deals with the exploration of how the
families of native and foreign pupils from certain infant and primary schools
in the Autonomous Community of Murcia perceive the use and interaction
with ICTs. Data were collected from 1932 families by means of a questionnaire
that included the following dimensions: participation, feelings and beliefs,
multiculturalism, and a number of curricular guidelines including the
importance of ICTs in teaching and learning processes, the interaction between
the school and the family, the use of ICTs at home and the need to train
families in ICTs use. The results showed that the families were generally
interested in being trained in ICTs use and in the incorporation of these digital
media in the classroom. ICTs use at home varied as a function of the home
country and the educational background of the pupils’ parents. The
qualification of parents was also found to have some bearing on how they
valued ICTs in relation to their children’s processes of learning and their use of
these technologies at home.

INTRODUCCION

La sociedad digital esta configurando un modo de acceder, usar e in-
teraccionar con las tecnologias que sobrepasa los limites de la escuela y
cubre un amplio entorno socio-cultural y formativo (Bautista, 2007; Balles-
ta, 2009; Garcia Areito, 2009; San Martin, 2009). Ante este panorama las
principales instituciones mediadoras en la formacién de los jévenes (escue-
la y familia) necesitan comprender el proceso de inmersién en esa ciberso-
ciedad con el objetivo de interpretar esta realidad que condiciona el apren-
dizaje de los alumnos, y a la vez configura su formacién personal. Sin duda,
el acceso a la interaccién comunicativa desde Internet ha supuesto un au-
mento significativo en el uso de las herramientas y en las tareas colaborati-
vas asignadas a los medios tecnolégicos que utilizamos en la formacién
(Sevillano, 2009). De hecho, con la incorporacién de las Tecnologias de la In-
formacion y de la Comunicacion (TIC) se pretende facilitar el acceso a nue-
vas fuentes de conocimiento, para dotar de nuevos servicios y recursos a los
ciudadanos.

Sin embargo, no hay que olvidar que, al mismo tiempo, se constata
una brecha digital que es una manifestacion de la brecha social, donde se re-
fleja una situacién de diferencia de acceso, de desigualdad de oportunidades
de participacién que es entendida como la distancia entre aquellas personas
y comunidades que acceden y utilizan eficazmente las tecnologias y los que
no, constatandose por ello barreras y limitaciones debidas tanto por el equi-
pamiento, como por los diferentes usos de los contenidos, en razén de la
edad, sexo, desigualdades socio-culturales y entorno familiar (Bautista,
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2010; Garcia, 2006; Tirado, 2007; Ballesta y Lozano, 2007). En este sentido,
pensamos que existen brechas tecnolégicas en el acceso y consumo de las
tecnologias, desde la familia de origen, donde hay que profundizar en el co-
nocimiento y valoracién que tienen hacia el uso y la interaccién con las TIC.
Por ello, como sefialan Ricoy, Feliz y Sevillano (2010) hemos de aprove-
char el papel que juega la educacién como llave para reducir las distancias
entre los diferentes segmentos sociales y el uso de las nuevas tecnologias sa-
biendo que hay que facilitar el acceso y su integracién en la vida social y en
concreto desde la familiar. Esto ha hecho que, de forma general, bajo direc-
trices similares, la mayoria de los paises hayan llevado iniciativas en la rea-
lizacién de proyectos a escala nacional y regional para introducir y potenciar
el uso de las tecnologias en casa, en la empresa, en universidades, institutos
y escuelas. Sin olvidar que a la escuela se le exige que se implique en la so-
cializacién de las TIC y a ella llegan, con més o menos retraso, los nuevos
medios tecnolégicos cuyo valor sustantivo, en cuanto a lo académico y di-
dActico, esta atn por demostrar (San Martin, 2009).

Al mismo tiempo, no todo son éxitos y seguimos cuestionando el efec-
to de esta incorporacion de las tecnologias en los centros educativos, porque
los datos recientes no son muy optimistas (Sigalés, Momind, Meneses y
Badia, 2009) y nos muestran una débil integracion de las TIC, asegurando la
contradiccién de que docentes y alumnos son, con respecto a la sociedad,
buenos usuarios de Internet, cuentan con un dominio mas que aceptable y
por encima de la media de los ciudadanos, pero que dos tercios de los cen-
tros no tienen un plan especifico de integracién de las TIC. Estos resultados
desvelan que falta una cultura de utilizacién de las TIC que potencie nuevas
comunicaciones, proyectos, relaciones e innovaciones (De Pablos, Colas y
Gonzalez, 2010), que van mas alla de la simple utilizacién del ordenador. En
este sentido, las distintas administraciones autonémicas, se han planteado
llevar a la escuela hacia el futuro de la mano de las TIC, los programas es-
cuela 2.0 quieren con la introduccién de ordenadores portétiles en las aulas
en determinados cursos realizar un avance basado en la escuela del manana.
Sin embargo, cambiar las concepciones y las formas de hacer de la escuela y
los modelos de enseniar del profesorado, para acercar la accién docente a lo
que se propone como constitutivo de la escuela del futuro, requiere mucho
mas que contar con ordenadores (Sancho, 2009; Peirats, Sales y San Martin,
2009). De hecho, segiin Area (2010), el uso de los ordenadores y demas tec-
nologias digitales no se traduce en un replanteamiento significativo y radical
del modelo didactico empleado porque, entre otros motivos, el profesorado
no esta completamente preparado para integrar las TIC en su practica ha-
bitual de aula (Valverde, Garrido y Sosa, 2010). De ahi que para mejorar el
modelo didactico que garantice una integracién de las TIC en los procesos
de ensenanza-aprendizaje habrd que avanzar en la relacién con propuestas
donde colabore toda la comunidad educativa. En este sentido, las TIC deben
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ir relacionadas con la formacién que se desarrolla en los centros educativos
e intentar avanzar en modelos integradores que vayan entrelazando y cues-
tionando aquellas practicas que sirvan para formar mas all4 de ser técnicas
o estrategias facilitadoras de actividades empaquetadoras de determinados
objetivos. Una integracién efectiva de ellas en los contenidos y en los apren-
dizajes exige una atencién atiin mas atenta a su presencia en la formacién del
profesorado (Escudero, 2009) y en establecer contextos formativos donde la
familia pueda participar, asi como colaborar en este proceso integrador que
se esté desarrollando.

Por ello, pensamos que al abordar la integracién de las TIC en los
centros educativos es necesaria, ademads, contar con la implicacién de la fa-
milia y de su colaboracién. Desde esta actuacion, en nuestro caso, implicara
abordar la dimensién formativa y comunicativa entre las TIC y la comuni-
dad educativa, para establecer un mayor conocimiento sobre qué y cémo es-
tas tecnologias pueden ser instrumentos que faciliten los aprendizajes entre
los usuarios y mejoren las posibilidades formativas del alumnado.

En este sentido sabemos que es el hogar del joven, desde donde se es-
tablece el mayor tiempo de interaccién con las TIC, aunque el modelo co-
municativo que se establece viene caracterizado por ser individual y perso-
nal, en funcién de su propia eleccion, intereses y formacion, al igual que no
esta tan claro que sea el interés informativo o formativo el que prevalezca
(Rubio, 2009). Esta realidad implica como sefialan Graner et al (2007), que
la inmensa mayoria de jévenes y adolescentes disponen de Internet en sus
hogares y se conectan, en un porcentaje cercano al 82% de manera diaria
por motivos de indole académica o relacionados con aspectos ladicos o de
ocio y contando para ello con un complejo aparataje tecnolégico facilitado
desde el hogar. Asi, de este modo, un 65% de nifios y jévenes entre 10 y 15
afnos disponen de teléfono mévil, un 40,4% tiene televisiéon en su dormitorio,
un 40% dispone de reproductores de musica y un 57,4% tiene consola de vi-
deojuegos (Lara et al, 2009). El uso y consumo de las nuevas tecnologias es-
pecialmente esta asociado al ocio, el entretenimiento, pues sirven para oir
musica, ver peliculas, chatear, jugar y estar comunicado con el resto de
compaieros, todo ello sin salir de la propia habitacién. Este perfil de con-
sumidor joven que se desarrolla fundamentalmente desde el hogar, es el
que se imita y sirve de modelo al alumnado de menor edad. Del mismo
modo, las diferencias entre jévenes y adultos se constatan, en cuanto al
consumo de medios, los primeros buscan diversién, entretenimiento y rela-
cion, los segundos mas informacion (Medrano, Airbe y Palacios 2010).

De este modo pensamos que la investigacion que hemos realizado so-

bre la valoracién que realizan las familias de los alumnos, en su conjunto,
nos puede ayudar a explorar algunas percepciones que se plantean hoy en
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relacion a cémo las TIC pueden ser instrumentos de utilidad en la formacién
de los escolares. Asimismo, estamos interesados en analizar las situaciones
de exclusion y desigualdad que ese estan produciendo, por los efectos de las
TIC en la sociedad y en los hogares del alumnado, en funcién de determi-
nadas diferencias (formativas, culturales, econémicas, procedencia extran-
jera). Estamos convencidos que el acceso a los ordenadores y a Internet
por parte de la comunidad educativa, requiere de actuaciones conjuntas
que faciliten y garanticen un uso eficaz y social de las tecnologias.

1. OBJETIVOS

Con esta investigacion se pretende responder a la valoraciéon que tienen
las familias ante la incorporacién de las TIC.

El objetivo general ha sido conocer la opinién que tienen los progeni-
tores sobre el uso y la interaccién comunicativa con las TIC. En concreto los
objetivos especificos planteados han sido:

a) Conocer la importancia que se le da al uso de las TIC en el proceso
de ensenanza-aprendizaje del alumnado.

b) Valorar la utilizacién de estas tecnologias en el hogar.

c¢) Conocer la intencionalidad comunicativa de las TIC para una mejo-
ra de la informacién entre la escuela y la familia.

d) Valorar la formacion de la familia sobre las TIC.

2. METODOLOGIA
2.1. Poblacién y muestra

La poblacién objetivo queda definida como las familias del alumnado
escolarizado durante el curso 2005/06 en la etapa de la Educacién Infantil y
Primaria en Centros de la Regién de Murcia. Para la seleccion de la muestra
hemos utilizado un procedimiento aleatorio, en particular, un muestreo
aleatorio por conglomerados y etapas (polietapico).

La muestra productora de datos la componen 1932 familias de 15
centros de Educacién Infantil y Primaria de la Regién de Murcia. De estas
familias 1403 son autéctonas, que representa el 72,61% de la muestra total y
529 familias extranjeras con un 27,39%.
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El indice de confianza de la muestra es de un 95% + 2.3 de error
muestral, lo que representa que el instrumento es significativo y se puede ex-
tender al universo muestral que en este caso son 148740 alumnos de Edu-
cacién Infantil y Primaria de la Regién de Murcia.

2.2. Diseiio

Se ha utilizado un disefio transversal en consonancia con la finalidad
investigadora siendo el mas utilizado en la investigacion por encuesta. Se ha
elegido este método en la medida que nos permite obtener informacién re-
presentativa con poblaciones diferentes en segmentos y estratos varios en
contextos socioeducativos complejos. De este modo se ha recogido infor-
macién de una muestra representativa en un determinado momento puntual
con la finalidad de obtener una informacién referida a aspectos muy diver-
sos relacionados con los objetivos planteados.

2.3. Instrumento

El instrumento de recogida de informacién ha sido un cuestionario rea-
lizado a las familias en base a diferentes aspectos exploratorios, entre las que
se encontraban: participacion y relaciones; sentimientos y creencias; curri-
cular y multicultural. Ha sido en la dimensién curricular, desde donde he-
mos planteado un conjunto de cuestiones referidas a conocer la percep-
cién y valoracion de la familia sobre el uso de las TIC en la escuela, en el
hogar y la comunicacién con el centro, mediante el ordenador, asi como la
formacion.

Para la aplicacion de los cuestionarios se realizaron una serie de fases:

a) Contacto con la Administracién Educativa para solicitar su cola-
boracién en el desarrollo de la investigacién facilitando datos sobre los cen-
tros educativos que escolarizan al alumnado extranjero.

b) En funcién de los datos proporcionados por la Consejeria de Edu-
cacién, Formacion y Empleo se efectué una seleccién de aquellos centros
educativos de la Regiéon de Murcia que escolarizan alumnado extranjero
utilizando la técnica de muestreo no probabilistico.

¢) Una vez realizada esta seleccion de centros educativos se realizé un
contacto telefénico con un representante del equipo directivo de cada uno de
los centros para explicar el proyecto y los objetivos del mismo, asi como el
modo de participacién en la recogida de informacién. Al mismo tiempo se
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les solicit6é permiso a ellos y a su claustro para desarrollar la investigacion en
su centro.

d) Posteriormente, se envié a cada centro el namero de cuestiona-
rios que se concret6 previamente, a través del contacto establecido.

Una vez entregado los cuestionarios en el centro se realiz6 un com-
promiso con cada uno, a través de la persona de contacto, de modo que el
equipo directivo del centro o quien ellos considerasen oportuno, se encar-
garia de la distribucién a cada docente-tutor, para que los repartiese a sus
alumnos, ya que los alumnos y alumnas serian intermediarios entre la es-
cuela y la familia, teniendo en cuenta que aunque la familia tuviese varios hi-
jos, sélo se le entregaria un ejemplar. En aquellos centros donde las familias
no dominasen el castellano, se buscaria el modo de que algiin miembro de la
misma que lo conociese, otra familia o bien algiin intérprete pudiese ayudar
en dicho proceso. Para la devolucién de los mismos se les dio un margen de
tiempo suficiente para que el mayor nimero de familias hicieran su entrega.
Una vez cumplimentados los cuestionarios por parte de las familias y avisa-
dos por los centros que ya disponiamos de ellos, se recogieron todos los
cuestionarios para su vaciado y posterior analisis.

2.4. Proceso-procedimiento de analisis de datos

La informacién recogida de los cuestionarios dirigidos a las familias ha
sido tratada mediante técnicas estadisticas de caracter descriptivo. Para ta-
les analisis cuantitativos hemos utilizado el programa Statistical Package for

the Social Sciences (SPSS 15.0).

El procedimiento seguido a la hora de la recogida de datos es el que a
continuacion relatamos:

a) Recoger de los centros los cuestionarios.

b) Realizar la clasificacién de cuestionarios por centros y numerarlos,
para realizar el posterior analisis estadistico.

c) Codificacién y tratamiento estadistico de los datos.

d) Estudio exploratorio de datos (depuracién y correcciéon de datos
anémalos)

e) Técnicas estadisticas para variables cualitativas o categéricas (cal-
culo de frecuencias y porcentajes) y elaboracién de graficos exploratorios.
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En primer lugar se realiza un analisis descriptivo general sobre la
muestra total, para, en un segundo momento, realizarlo en funcién de quién
respondio a las cuestiones formuladas (padre-madre, padre, madre y otros);
en segundo lugar, se hace el analisis segtn la procedencia de la familia (au-
téctona o extranjera); en tercer lugar, segtn el pais de origen agrupados en
diferentes categorias (Espafa, UE, Este, Latinoamérica, Arabe, Oriente,
otros) y por ultimo se analizan los datos atendiendo al nivel de estudios de
los progenitores (sin estudios, basicos, medios y universitarios).

3. RESULTADOS

En relacién a la primera cuestién analizada sobre la valoracion que rea-
lizaban las familias en relacién al uso de las TIC en el proceso de ensenanza-
aprendizaje los resultados nos confirman que el 85,8% de las familias opinan
que es bastante importante el uso de las TIC y tan sélo el 3,8% consideran es
nada o poco interesante esta utilizacién, como se aprecia en el grafico 1
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Graficol. Importancia de las TIC en el Proceso de Ensefianza- Aprendizaje

No obstante, sobre esta utilizacién de las TIC en casa, el 68,7% lo
consideran muy importante, y casi un tercio no lo utilizan.
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Grafico 2. Utilizacion de las TIC en casa

Un 69,3% de las familias encuestadas consideran que les gustaria reci-
bir o dar informacion del centro y/o de su hijo a través del ordenador desde sus
casas, un 30,7% no estan de acuerdo con esta afirmacion.
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Grafico 3. Recibir o dar informacion del centro o de su hijo a través del ordenador desde su
casa

Casi la totalidad de las familias (88,7%) opinan favorablemente sobre
recibir formacion en el centro sobre el uso de las TIC.

100%
80%
60%
40%

20%

0%

Grafico 4. Recibir formacién en el centro sobre uso de TIC
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3.1. Atendiendo a quién responde al cuestionario

Para dar respuesta a esta cuestion le dimos 4 opciones que lo hicieran
de forma conjunta el padre y la madre, el padre solamente, o la madre u otro
familiar (esta opcién la marcamos principalmente pensada en las familias de
origen extranjero que, a lo mejor, no dominaban el castellano y necesitaban
la ayuda de un hijo mayor, u otro familiar con mayor competencia lingiiis-
tica, etc.)

Tal y como se puede observar en el grafico siguiente no importa quién
de respuesta, ya que los cuatro grupos estan bastante de acuerdo en la im-
portancia del uso de las tecnologias en el proceso de E/A de su hijos, en unos
porcentajes bastantes similares, alrededor de un 80%. Solamente hay un
dato que habria que destacar en el grupo de “otros”, un 14,6% opinan que
nada o poco le importa el uso de las TIC, frente al resto de los grupos que
ninguno de ellos supera el 4%, uniendo estas dos opciones de respuesta.
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Grafico 5. Importancia de las TIC en el Proceso de Ensefianza- Aprendizaje segin quién de
respuesta a la encuesta

En relacién al uso gue les dan a las TIC en casa atendiendo a quién res-
ponde, los datos que se encuentran son los siguientes. Las madres mayori-
tariamente en un 70,8% son las que mas valoran el uso que le dan a las tec-
nologias dentro de la casa, un porcentaje muy cercano se encuentra el grupo
de padre y madre conjuntamente en un 68,8%, frente al grupo de los otros
que es menos de la mitad (46,3%). En los grupos “padre/madre, padre, ma-
dre” aproximadamente en un tercio opinan que no usan las TIC dentro de
casa, frente al grupo de “otros” que la mitad de los encuestados (53,7%) no
las usan dentro del domicilio familiar.
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Grafico 6. Uso de las TIC en casa segiin quién de respuesta a la encuesta

El siguiente aspecto a valorar hace referencia al hecho de recibir o
dar informacion del centro y/o de su hijo a través del ordenador desde su casa.
Todos los grupos en unos porcentajes bastante similares (alrededor de un
70%) opinan favorablemente sobre el hecho de recibir o dar informacién del
centro o de su hijo a través del ordenador o cualquier otro medio. Sin em-
bargo, queda aproximadamente un 30% que no estan de acuerdo con este
sistema de transmisién de la informacién en todos los grupos encuestados.
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Grafico 7. Recibir o dar informacion del centro y/o de su hijo a través del ordenador segtin
quién de respuesta a la encuesta

Sobre el hecho de recibir formacion en el centro educativo sobre las
TIC es bien acogido por todos los grupos en unos porcentajes bastantes
elevados, casi un 90%. Solamente habria que destacar que en el grupo de
“otros” hay un 19,5% que no quiere recibir esa formacion.
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Grafico 8. Recibir formacion en el centro sobre las TIC segin quién de respuesta a
la encuesta

3.2. Procedencia de la familia (autéctona-extranjera)

Sobre la importancia de las TIC en el proceso de E/A de sus hijos, ob-
servamos que tanto las familias extranjeras como las autéctonas le otorgan
bastante importancia al uso de los medios tecnolégicos, en unos porcentajes
similares (82,1% y un 87,2% respectivamente), frente a estos datos habria
que destacar que las familias extranjeras le dan menos importancia a este as-
pecto (5,7%) que las autéctonas (2,9%).
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Griafico 9. Importancia de las TIC en el Proceso de Ensefianza- Aprendizaje segin la
procedencia de la familia

En relacién a la utilizacion de las TIC dentro del hogar observamos
que existen grandes diferencias entre ambos colectivos, frente a las familias
extranjeras que se reparten las opiniones en un 50%, las familias autéctonas
un 75% opinan favorablemente sobre el uso de las TIC y tan s6lo un cuarto
de ellas no la utilizan.
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Gréfico 10. Uso de las TIC en casa segun la procedencia de la familia

En el siguiente grafico se analiza la importancia que reconocen las fa-
milias extranjeras y autéctonas sobre recibir o dar informacion del centro y/o
su hijo a través del ordenador desde su casa. Observamos que tres cuartas par-
tes de las familias extranjeras estan a favor de utilizar las TIC para este fin
frente al 67,2% de las familias autéctonas.
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Griéfico 11. Recibir o dar informacion del centro y/o de su hijo a través del ordenador segin
la procedencia de la familia

En relacion con la altima dimension, recibir formacion sobre las TIC en
el centro educativo, observamos que no hay diferencias entre ambos colecti-
vos, ya que ambos en unos porcentajes muy elevados, casi el 90%, piensan
que les resultaria muy interesante recibir tal formacion.
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Graficol2. Recibir formacion en el centro sobre las TIC, segtin la procedencia de la familia

3.3. Pais de procedencia

Atendiendo al pais de procedencia de la familia, hemos establecido
unas categorias que anteriormente hemos descrito.

Al analizar el grafico observamos que de los diferentes grupos de paises
que se ha repartido la muestra son los de la cultura arabe los que menos in-
portancia le conceden a la incorporacion de las TIC al proceso de E/A de sus hi-
jos, siendo en los demads grupos un aspecto muy importante, segin nos
muestran los datos.
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Grafico 13. Importancia de las TIC en el proceso de ensefianza- aprendizaje segin el pais de
procedencia de la familia

En relacién con la importancia de las TIC en casa todos los grupos
consideran importante su uso, en unos valores parecidos. Sin embargo, son
las familias arabes las que le conceden una baja importancia, solamente un
37,4%. En el resto, todos los valores rondan sobre un 70% aproximada-
mente.
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Habria que sefialar que las familias de origen latinoamericano son las
que tiene unos valores parecidos en ambas opciones de respuesta, aproxi-
madamente la mitad de las familias lo consideran positiva la incorpora-
cién y uso de las TIC en casa frente a la otra mitad que dicen que no.
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Grafico 14. Uso de las TIC en casa segun el pais de procedencia de la familia

Como se observa en el grafico siguiente todos los grupos estan intere-
sados por dar y recibir informacion del centro y de sus hijos a través del orde-
nador, sobre todo las familias de la Unién Europea, y de Europa del Este.
Aunque también se observa que hay casi un tercio de familias de origen es-
pafiol y drabe que se encuentran reticentes ante esta situacion.
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Grifico 15. Recibir o dar informacién del centro y/o de su hijo a través del ordenador segin
el pais de procedencia de la familia

Al valorar el interés por recibir formacion sobre TIC en la escuela, ob-
servamos que hay un gran interés manifestado tanto por los autéctonos
como por los extranjeros. Se constata que las familias estin muy interesadas
en recibir formacién en los centros sobre el uso de las tecnologias.
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Grafico 16. Recibir formacién en el centro sobre las TIC segun el pais de procedencia de la
familia

3.4. Nivel de estudios del padre

En el gréfico siguiente vemos la relacion existente entre el nivel de es-
tudios del padre y si esto influye en la importancia que le dan a las TIC, den-
tro del proceso de ensenanza-aprendizaje de su hijos. Observamos que los
padres con niveles de estudios mas altos son los que maés sensibilizados estan
con la incorporacién de las tecnologias, como era de esperar, en el proceso
de E/A de sus hijos. Por otro lado habria que destacar que los “padres sin es-
tudios” son los que consideran menos importante (12,2%) tal incorpora-
cion al sistema educativo actual, en contraste con los universitarios que
tan sélo 1,8% no la consideran.
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Grafico 17. Importancia de las TIC en el proceso de ensefianza- aprendizaje segin el nivel de
estudios del padre

Son los “padres sin estudios” los que no usan las TIC en casa en un
64,3%, frente a los padres con niveles de estudios mas altos los que hacen un
mayor uso de éstas dentro del &mbito familiar. Hay que destacar que los pa-
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dres con estudios universitarios usan las TIC en un 85,8% dentro de su ho-
gar.
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Grafico 18. Uso de las TIC en casa segun el nivel de estudios del padre

Sobre la dimensién de recibir o dar informacion del centro ylo de su hijo
a través del ordenador, todos los padres estan de acuerdo y lo consideran un
medio importante de informacién sobre la vida de los centros educativos. Se
observa que los que tienen mayores niveles de estudios consideran en un
porcentaje mayor la importancia de utilizar estos medios como sistemas de
comunicacion con el centro.
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Griafico 19. Recibir o dar informacion del centro y/o de su hijo a través del ordenador segin
el nivel de estudios del padre

Todos los padres estan muy interesados en recibir formacién en el cen-
tro sobre las TIC, en unos porcentajes muy elevados alrededor del 85%. Hay
que senalar que son los padres con niveles de estudios mas altos y bajos los
que presentan unos porcentajes menores; frente a los padres con niveles ba-
sicos 0 medios (90%) quienes estan mas a favor de que se desarrolle este tipo
de actividad en los centros educativos.
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Grafico 20. Recibir formacién en el centro sobre las TIC segun el nivel de estudios del padre

3.5. Nivel de estudios de la madre

El siguiente analisis hace referencia a la relacion existente entre las di-
mensiones formuladas y el nivel de estudios de la madre.

Se observa que, al igual que sucedia anteriormente con los padres,
las madres con mayores niveles de estudios opinan favorablemente sobre la
incorporacion de las TIC en el proceso de E/A de sus hijos. Del mismo modo,
al igual que sucedia con los padres, son las madres con menores niveles de
estudios en un porcentaje de 15,7% las que no consideran importante la in-
corporacién de las TIC dentro del proceso de aprendizaje de sus hijos.
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Griéfico 21. Importancia de las TIC en el proceso de ensefianza- aprendizaje segun el nivel de
estudios de la madre

Sobre el uso de la TIC en casa, son las madres con mayores niveles de
estudio las que consideran mas importante el uso de los medios dentro del
hogar, tal y como sucedia con los padres. Sin embargo, las tres cuartas par-
tes de las madres sin estudios no usan las TIC dentro del hogar.
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Grafico 22. Uso de las TIC en casa segun el nivel de estudios de la madre

Atendiendo a la importancia que les conceden las madres a recibir o
dar informacion de su hijo a través del ordenador, observamos que todas estan
muy interesadas en usar este medio, sin embargo las madres con mayor ni-
vel de estudios tienen unos porcentajes mas elevados sobre la necesidad de
informacién y, al mismo tiempo, son menores quienes no lo consideran de
interés.
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Grafico 23. Recibir o dar informacion del centro y/o de su hijo a través del ordenador segtin
el nivel de estudios de la madre

En relacién a recibir formacion en el centro sobre las TIC, todas las
madres estdn muy interesadas en unos porcentajes muy elevados alrededor
del 85%. Hay que sefialar que son las madres con niveles de estudios basicos
y medios las que presentan unos porcentajes mas altos (90), las que estan
mas a favor de que se desarrolle este tipo de actividad en los centros educa-
tivos.
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Grafico 24. Recibir formacion en el centro sobre las TIC segtn el nivel de estudios de la
madre

4. CONCLUSIONES

De los resultados conseguidos en esta investigacién destacamos que de
todas las dimensiones analizadas, sobre las TIC y la familia en alumnos de
Educacién Infantil y Primaria se muestra un gran interés en el uso y en la in-
corporacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Al mismo tiempo, las
familias de los alumnos estan muy interesadas en recibir formacién en los
propios centros educativos, sobre estas herramientas tecnolégicas y sus po-
sibilidades. Este contenido formativo seria de maximo interés para ser
abordado en relacion a la oferta que se hace o pudiera realizarse desde los
planes de actuacion de las Escuelas de Padres. Estos datos nos muestran que
es necesario en muchos casos abrir los diferentes contextos educativos
para que los padres puedan entrar y de esta forma ser formados para el
conocimiento y uso de las TIC, ya que de esta forma estaremos contribu-
yendo a la formacién de sus hijos y de manera méas genérica a la propia
formacién como usuarios de una sociedad digital que conlleva una alfa-
betizacién digital.

De igual modo, y en relacién al uso de las Tecnologias de la Informa-
cién y de la Comunicacién dentro del hogar, segtn el pais de procedencia
hay diferencias, por lo que son las familias de cultura 4rabe y latinoameri-
cana las que obtienen valores mas bajos. Pensamos que eso es debido, prin-
cipalmente, porque en sus hogares no tienen esos medios tecnolégicos, para
poder hacer uso de ellos debido a condicionantes econémicos. Al mismo
tiempo, un aspecto a tener en cuenta, es que tanto los padres como las ma-
dres dependiendo del nivel de estudios consideran importante la incorpora-
cién de las TIC tanto en el proceso de ensefianza /aprendizaje de sus hijos,
como en el uso de las mismas dentro de su hogar.
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En este sentido, se puede considerar que el nivel de estudios de madres
y padres va a condicionar el uso de estas tecnologias dentro del hogar fami-
liar y este hecho puede afectar a la formacién de sus hijos ante los medios
tecnolégicos actuales. Tal y como senalan diferentes autores nos encontra-
mos ante una brecha digital que cada vez debe ser mas corta para que no
existan barreras a la hora de enfrentarnos ante las TIC, sin que el uso de las
tecnologias dentro del aula y del hogar suponga una diferenciacién entre el
alumnado escolarizado actualmente en nuestros centros.

De lo anteriormente expuesto se constata una necesidad de profundi-
zar en torno a esta tematica, para llegar a comprender y valorar el papel que
tiene la familia en el uso de las TIC y su importancia dentro del &mbito es-
colar, ya que las familias pueden condicionar el uso de estos medios a favor
de los alumnos. Sin olvidar que hoy nos encontramos ante una sociedad di-
gital donde toda la comunidad educativa, a nivel de usuario, necesita co-
municarse a través de estas tecnologias. Este hecho supondra que es nece-
sario trabajar de forma coordinada familia-escuela, puesto que la actitud de
ambos colectivos va a influir en el desarrollo personal y social de nuestros
alumnos.
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RESUMEN

Los docentes universitarios necesitan una capacitacién especifica que pro-
mueva una adecuada integracion de las TIC en su ensenanza. Para conocer el
nivel de formacién que poseen los profesores universitarios y sus necesidades
formativas para un uso mas adecuado de las herramientas ofiméticas, se ha rea-
lizado una investigacién tipo survey de caricter exploratorio, descriptivo y re-
lacional. Se elabor6 un cuestionario online que se aplicé a una muestra re-
presentativa del profesorado de la universidad de A Corufia.

Los docentes manifiestan tener mayor formacién en herramientas como
los procesadores de texto y los programas de presentaciones, aunque también
es sobre éstos ultimos en los que sefialan una mayor necesidad formativa. En
cuanto a los niveles de formacién se han encontrado diferencias significativas
tanto en las variables personales (sexo y edad) como en las variables profe-
sionales (experiencia docente, experiencia docente utilizando entornos vir-
tuales, categoria administrativa o &mbito cientifico). Respecto a las necesida-
des formativas, s6lo los docentes con mas experiencia en el uso de entornos
virtuales manifestaron menores necesidades formativas.

ABSTRACT

University teachers reveal specific training needs in order to undertake a
proper integration of ICT in their teaching methods. A descriptive, relational
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exploratory survey has been carried out in order to detect which are
professor’s current skills regarding the use of computer office tools and which
their training needs could be. An online questionnaire was applied to a
significant sample of professors of the University of A Coruna

The results show that teachers skills are more developed when refering to
text processors and presentation software, although most consider they have a
particular need on these last ones. Regarding their skill levels, significant
differences have been found in both personal (gender and age) and
professional variables (teaching experience, teaching experience using virtual
environments, position, or discipline). Only teachers with higher experience in
using virtual environments considered to have less training needs.

INTRODUCCION

Las instituciones educativas y, en particular las universidades, estan rea-
lizando grandes esfuerzos para potenciar cuantitativa y cualitativamente la
incorporacioén eficaz de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(TIC) en sus procesos de formacién, investigacién y gestion. Esta integracion
de las TIC comporta transformaciones profundas tanto a nivel institucional,
organizativo y académico, con importantes repercusiones en el ambito pro-
fesional y laboral. Efectivamente, las TIC representan no sélo una intere-
sante oportunidad de expansion y consolidacion de la institucién o un valor
afiadido en sus lineas de actuacion, sino que responden a una necesidad de-
rivada de las demandas sociales y del mercado. Asi, en el ambito de la for-
macién universitaria, al tiempo que se reconocen ventajas, beneficios y po-
sibilidades en el uso de las TIC en la docencia presencial y en los diversos
formatos que puede adoptar el e-learning (Ally, 2004; Cabero, 2006; Chin,
2004; Garcia Aretio, 2003; Hanna, 2002; Mufioz y Gonzélez Sanmamed,
2009; Torres, 2002), también se observan limitaciones, barreras y exigencias
tanto en lo que se refiere al disefio organizativo y metodolégico de la accién
formativa como, sobre todo, en cuanto a las condiciones, saberes, habilida-
des y competencias que deben poseer los usuarios de estas herramientas tec-
nolégicas para aprovechar y rentabilizar sus aportes (Bates, 2001; Marques,
2007; Sangra y Gonzalez Sanmamed, 2004).

La UNESCO en su documento de 1998, titulado “Declaracién Mundial
sobre la educacién superior en el Siglo XXI: visién y accién”, advierte que la
educacién superior debe hacer frente a los retos que suponen las nuevas
oportunidades que abren las tecnologias, afirmando que éstas modifican el
papel de los docentes en relaciéon con el proceso de aprendizaje y que sera
necesario preparar al profesorado para aprovechar el contexto tecnolégico y
establecer sistemas educativos de alta calidad. Diez afios mas tarde, en
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2008, esta misma institucion publica los estdndares de competencias en
TIC para docentes. En este ambicioso proyecto (ECD-TIC) se postula que los
docentes deben estar preparados para ofrecer a sus estudiantes oportunida-
des de aprendizaje apoyadas en las TIC y para ello las competencias tecno-
l6gicas deben formar parte del catalogo de competencias profesionales ba-
sicas del profesorado. Asi, en una de sus lineas de accién denominada
“enfoque de nociones basicas de TIC”, se busca incrementar la comprension
tecnolégica de todo el personal escolar -y otros actores interesados en la edu-
cacion- al promover una alfabetizacién tecnolégica que posibilite la adqui-
sicién de conocimientos basicos sobre los medios tecnolégicos de comuni-
cacién mas recientes e innovadores. Se trata de que los docentes aprendan
cémo, dénde y cuando utilizar o no esas TIC para realizar actividades en cla-
se, llevar a acabo tareas de gestién y adquirir los conocimientos comple-
mentarios tanto de contenidos como de pedagogia que contribuyan a su pro-
pia formacion. Tras esta primera fase se daria paso a los siguientes enfoques
denominados “profundizacién del conocimiento” y “generacién del conoci-
miento”, es decir, al uso de la tecnologia para la mejora de la calidad del tra-
bajo y la proyeccién del conocimiento.

En esta linea puede resultar interesante la referencia a las denomina-
das “competencias mediales”, a través de las que se subraya la gran influen-
cia de los medios de comunicacién y nuevas tecnologias en nuestra vida dia-
ria y la urgente necesidad de aprender a utilizarlas, valorarlas, entenderlas,
criticarlas o rechazarlas tanto en nuestras practicas comunicativas cotidia-
nas como en el ejercicio de una profesién y, particularmente, en la profesién
docente. Mas alla de una alfabetizacién tecnolégica instrumental y/o técnica,
las competencias mediales nos remiten a una cualificacién analitica, refle-
Xiva, critica y productiva (Sevillano, 2002) que contribuya a la formacién in-
tegral, personal y profesional, que se requiere en el siglo XXI. En el ambito
educativo las competencias mediales reclaman la competencia técnica (saber
utilizar los medios), la competencia semantica (comprender los medios) y la
competencia pragmatica (utilizar activamente los medios), y podrian re-
sultar ttiles para orientar el analisis de las funciones didacticas de los me-
dios y fundamentar la toma de decisiones para su integracién curricular.
Como ha argumentado Sevillano (2002) la educacién medial contribuira a
superar los miedos y creencias erréneas que atemorizan a los ciudadanos
para desarrollar sus comunicaciones en esta sociedad de la informacion y, en
el ambito de la formacién, ayudaria a mitigar las limitaciones de aquellos
docentes que no saben aprovechar las posibilidades de los medios tecnol6-
gicos disponibles o que todavia mantienen reticencias o rechazos.

El profesorado juega un rol crucial en la adopcién e implementacién

de las TIC en la ensefianza (Pelgrum y Law, 2003): su confianza, su prepa-
racién y su nivel de competencia para usar la tecnologia representan varia-
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bles determinantes del nivel de uso y de integracién de las TIC en los centros
y las aulas (BECTA, 2002; 2004).

Precisamente Barro (2004) sefialaba como uno de los principales obs-
taculos para la incorporacién de las TIC en las universidades espaiiolas la
fuerte resistencia del personal, tanto académico como administrativo, deri-
vada en muchas ocasiones de una falta de formacién adecuada, asi como de
una inseguridad en cuanto a su uso y su adecuado aprovechamiento.

En las diversas propuestas elaboradas en torno a las competencias
tecnolégicas del profesorado (ACCE, 2000; Department of Education of Vic-
toria, 1998; Education Queensland, 1999; Klein, Spector, Grabowski y De la
Teja, 2004) se pueden identificar dos tipologias, una referida a los conoci-
mientos y habilidades técnicas (es decir, al manejo de los recursos) y otra de
caraicter pedagdgico, es decir, relativas a cémo integrar las TIC en las aulas.

Conscientes de la importancia de la capacitacién docente en el manejo
de los recursos tecnolégicos, hemos disefiado una investigacién con el pro-
posito de identificar el nivel de formacion que poseian y las posibles necesi-
dades formativas que sentian los profesores respecto a diversas herramientas
informaticas y telematicas. Concretamente en este articulo presentaremos
los resultados obtenidos en cuanto al nivel de formacién y las necesidades
formativas en herramientas ofimaticas.

A través de esta doble indagacién (sobre el nivel de formacién que el
profesorado declara poseer y sobre las necesidades formativas percibidas)
podremos identificar de forma mas completa la situacién de la formacién
docente y, sobre todo, valorar la posible distancia entre un determinado
dominio de las herramientas ofimaticas y su propio interés por incrementar
su competencia a través de la constatacion de las necesidades que declaran.
Tanto a nivel conceptual como pragmatico, entendemos la evaluacion de las
necesidades no como un mecanismo para detectar deficiencias si no desde
una perspectiva dirigida a explorar oportunidades de mejora a través de la
formacién que permitird anticiparse a los cambios y prepararse para asu-
mirlos (Agut, 2003; Colen, 1995; Gonzalez Sanmamed y Raposo, 2008; Teje-
dor, 1990).

1. METODO

Con la finalidad de analizar el grado de formacién y las necesidades
formativas de los docentes interesados en incorporar herramientas ofimati-
cas en su desempeino docente, se ha disefiado una investigacién de carécter
exploratorio y descriptivo (que permitiera aproximarse al conocimiento de
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una situacién o realidad particular), y a la vez relacional y explicativa (por
cuanto se ha procedido a identificar las relaciones entre las variables, ac-
tuando las caracteristicas de los sujetos de la muestra como variables cate-
goéricas e independientes). De ahi que se hayan planteado tanto objetivos
como hipétesis de investigacién. Seguidamente se enumeraran los objetivos
que se pretendian en relacién con la tematica de este articulo:

— Identificar los niveles de formacién en herramientas ofiméticas
por parte del profesorado universitario.

— Recoger las voces del profesorado en cuanto a sus necesidades for-
mativas en el area de ofimatica.

— Analizar las relaciones entre los niveles de formacién y las necesi-
dades formativas de los docentes universitarios en el area de ofi-
méatica.

— Valorar la situacién del uso de las TIC en la educacién superior vy,
particularmente, en el contexto de la Universidade da A Coruna, a
través del nivel de formacion y las necesidades formativas que ma-
nifiesta el profesorado.

— Reflexionar acerca de las ofertas formativas que deberian imple-
mentarse para dar respuesta a las demandas del profesorado uni-
versitario para una adecuada implementacién de las herramientas
informaticas y telematicas.

Ademas, se han formulado las siguientes hipétesis:

— Hipotesis 1: El sexo es una variable personal que influye en el nivel
de formacion y en las necesidades de formacién que manifiesta el
profesorado en programas y herramientas ofimaticas.

— Hipétesis 2: La edad es una variable personal que influye en el nivel
de formacién y en las necesidades de formacién que manifiesta el
profesorado en programas y herramientas ofimaticas.

— Hipotesis 3: La experiencia docente universitaria es una variable
profesional que influye en el grado de formacion y en las necesida-
des de formacién que manifiesta el profesorado en programas y he-
rramientas ofimaticas.

— Hipdtesis 4: La experiencia docente universitaria utilizando entor-
nos virtuales, es una variable profesional que influye en el grado de
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formacién y en las necesidades de formacién que manifiesta el
profesorado en programas y herramientas ofimaticas.

— Hipétesis 5: La categoria administrativa es una variable profesional
que influye en el grado de formacién y en las necesidades de for-
macién que manifiesta el profesorado en programas y herramientas
ofimaéticas.

— Hipétesis 6: El ambito cientifico es una variable profesional que in-
fluye en el grado de formacion y en las necesidades de formacion
que manifiesta el profesorado en aplicaciones ofimaéticas.

1.1. Enfoque metodolégico

Hemos realizado una investigacion cuantitativa de cardcter no experi-
mental y de tipo “encuesta” (McMillan y Schumacher, 2005; Cohen y Ma-
nion, 1990; Torrado, 2004). Teniendo en cuenta la consideracién del objeto
de estudio y el amplio niimero de sujetos participantes, se ha seleccionado la
técnica del cuestionario para la recogida de datos. Diversos autores (Buen-
dia, Colas y Hernandez, 1997; Cohen y Manion, 1990; McMillan y Schuma-
cher, 2005; Torrado, 2004) nos han orientado sobre las caracteristicas del
cuestionario como instrumento de investigacién y, sobre todo, en las exi-
gencias en cuanto a su fiabilidad y validez. En la elaboraciéon del cuestiona-
rio también hemos consultado otros estudios referidos a la utilizacién de las
TIC y del e-learning en la universidad (Alba, 2004; Cabero, 2002; Guash, Al-
varez y Espasa, 2010; Infante, 2004; Rodriguez Malmierca, 2006).

Tras el correspondiente proceso de validacién por expertos y de apli-
cacién en un estudio piloto, el cuestionario definitivo quedé configurado por
248 variables, organizadas en cinco bloques. Excepto en el primer apartado,
referido a los datos personales y profesionales, los demas bloques se valora-
ban con una escala Likert de cinco puntos (desde el uno, cuyo significado
era “nada”, hasta el cinco, que se valoraba como “mucho”).

El cuestionario se elabor6 en formato online y se aplicé por via elec-
trénica, facilitando la recepcién, codificaciéon y analisis de los datos, asi
como la sensacién de anonimato de los participantes. El cuestionario se
construyé a partir de una plantilla en formato HTML y el procesamiento de
los datos se realizé en un archivo en lenguaje de programacién PHP4, de
manera que las respuestas pudieran ser consultadas en una base de datos
MySQL y que posteriormente se exportaron para analizarlos estadistica-
mente en el programa SPSS 15.0.
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Para asegurar la validez se utilizé el juicio de expertos, de manera
que el cuestionario fue revisado por cinco profesores e investigadores espe-
cialistas en nuevas tecnologias. Respecto a la fiabilidad, se ha medido a
través del indice de consistencia interna Alpha de Cronbach, obteniéndose
un = 0,956.

1.2. Caracteristicas de los participantes

La poblacion de referencia ha sido el profesorado de la Universidad de
A Coruna de primer, segundo y tercer ciclo que impartié docencia a través
del sistema teleformativo de dicha instituciéon, denominado “Facultad Vir-
tual”, durante el curso académico 2006-2007. La Facultad Virtual es una pla-
taforma de gestién de aprendizaje o Learning Management System que pre-
tende facilitar y mejorar la colaboraciéon entre docentes y alumnado,
actuando como un recurso de apoyo y complementario a la ensefianza pre-
sencial.

Dadas las caracteristicas de la poblacién objeto de estudio, se opté por
utilizar un muestreo no probabilistico de tipo accidental, consistente en re-
currir a los informantes en base a su disponibilidad o facilidad de acceso
(Solanas, 1997). Este tipo de técnica también recibe el nombre de muestreo
casual (Arnal, del Rincén y Latorre, 1992; Bisquerra, 2004) o muestreo por
conveniencia (Cohen y Manion, 1990; McMillan y Schumacher, 2005). En
cualquier caso, la muestra debe responder a dos condiciones basicas: el ta-
marfio y la representatividad (Manzano y Brafia, 2005; Sabariego, 2004).

Respecto a la determinacién del tamafno muestral, hay que senalar
que se partia de una poblacién finita constituida por un total de 628 sujetos.
Para determinar el tamafo muestral utilizamos la férmula propuesta por Ar-
nal, del Rincén y Latorre (1992), cuyo resultado apuntaba la necesidad de re-
coger al menos 158 cuestionarios. Se han recibido 178 respuestas que, tras
ser tabuladas y filtradas, quedaron en 166. Asi pues, la muestra con la que se
ha trabajado es ligeramente superior a la requerida.

En cuanto a la representatividad, se ha logrado que la muestra sea re-
flejo de las caracteristicas principales del conjunto de la poblacién. Sélo po-
demos ofrecer una comparativa respecto a la distribucién por categoria ad-
ministrativa y por ambitos cientificos, puesto que ni en la Unidad de
Teleformacion ni en los Servicios Estadisticos de la UDC, pudimos acceder a
informacién sobre la edad, la experiencia docente o la experiencia docente
utilizando entornos virtuales del profesorado.
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En cuanto a la categoria administrativa, se han obtenido porcentajes
representativos respecto a la distribucion total del profesorado de la UDC, tal
y como se puede apreciar en la tabla 1.

Datos poblacionales segin | Datos muestrales segin ca-
categoria administrativa tegoria administrativa del
del profesorado UDC profesorado UDC
Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Perdidos | Valores no com- 75 5,4 2 1,2
putados o perdi-
dos
Vilidos |catedratico uni- 131 9,4 12 7,2
versidad
titular universi- 355 25,5 51 30,7
dad
catedratico EU 62 4,5 11 6,6
titular EU 249 17,9 31 18,7
ayudante 62 4,5 7 4.2
asociado 292 21,0 22 13,3
contratado doc- 56 4,0 13 7,8
tor
contratado labo- 4 0,3 2 1,2
ral interino
colaborador 71 51 15 9,0
emérito 3 0,2 0 0
lector idiomas 11 0,8 0 0
investigadores 19 1,4 0 0
programas post-
doctorales
Total 1390 100,0 166 100,0

Tabla 1. Distribucién de la poblacién del profesorado de la UDC y de la muestra por
categoria administrativa.

La representatividad por ambitos cientificos también ha sido muy
alta, tanto si consideramos los porcentajes de participacién en la Facultad

Virtual como si tomamos como referencia globalmente al profesorado (tabla
2).
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Poblacién Poblacion Muestra
Global UDC Prof. Teleforma- | (profesorado de la
(profesorado de la cién UDC de ler, 2°y

UDC de ler, 2°y | (profesorado de la | 3er ciclo que utili-
3er ciclo durante | UDC de ler, 2°y |z6 la FV durante el
el curso 2006-07) | 3er ciclo que utili- | curso 2006-07 y
76 la FV durante el | que contesté al

curso 2006-07) cuestionario on-
line)
Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
CIENTIFICO-SANITARIO 246 17,69% 154 24,52% 35 21,1%
HUMANIDADES 127 9,14% 48 7,64% 10 6,0%
TECNOLOGICO 596 42,88% 245 39,01% 69 41,6%
JURIDICO-SOCIAL 421 30,29% 181 28,82% 52 31,3%
TOTALES 1390 |100,00% 628 100% 166 100,0%

Tabla 2. Distribucién de la poblacién del profesorado de la UDC, poblacién del profesorado
de Teleformacién y de la muestra por ambitos cientificos.

La participacién del profesorado en el estudio en funcién de su agru-
pacion por areas de conocimiento ha sido elevada quedando registradas un
total de 73 areas de conocimiento. Asimismo ha participado profesorado de
cuarenta y dos de los cuarenta y cuatro departamentos existentes.

Han participado mayoritariamente profesorado con una edad com-
prendida en el intervalo 36-45 anos (46,4%), seguido de los que tienen entre
46 y 55 afios (23,5%), a continuacién los comprendidos entre 25 y 35 afios
(19,3%) y, finalmente, un 10,2% de sujetos de entre 56 a 65 anos.

2. RESULTADOS

Seguidamente presentaremos los resultados obtenidos en cuanto a los
niveles de formacién y las necesidades formativas en herramientas ofimati-
cas que han puesto de manifiesto los docentes universitarios y, seguida-
mente, para dar respuesta a las hipétesis que se han planteado, analizaremos
si las variables de carécter personal (sexo y edad) y de tipo profesional (ex-
periencia docente, experiencia docente utilizando entornos virtuales, cate-
goria y ambito académico) tienen influencia en el grado de formacién y en
las necesidades formativas percibidas por el profesorado.
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2.1. Niveles de formacién en herramientas ofimaticas

En lo referido al “nivel de formacion en ofimatica” (tabla 3 y grafico 1)
podemos decir que el profesorado, en lineas generales, manifiesta poseer
una alta formacién en las variables “procesador de texto” (media de 3.92) y
“programa de presentaciones” (media de 3.70). Por otra parte, el nivel de for-
macion en las variables “hoja de calculo” y “bases de datos” es medio-bajo,
puesto que la puntuacién media obtenida para la “hoja de calculo” es de
2.94, mientras que en la variable “base de datos” es de 2.43, distribuyéndose
en esta ultima las respuestas de la muestra de forma heterogénea, ya que el
célculo del coeficiente de variacién de Pearson nos da un valor de 0.57

Nivel de formacién

NS/NC Muy Bajo Medio Alto Muy Me- | DT
bajo Alto dia
n|%|n|%|n|%|n|%|n|%|n|%
Procesador de| 2 [1,2 | O 0 7 |42 |40 [24,1| 68 |41,0| 49 (29,5 3,92 | ,947
texto
Hoja de calculo| 5 |[3,0 | 27 [16,3| 33 |19,9| 36 (21,7 38 [|22,9| 27 [16,3] 2,94 |1,417
Programa de| 2 |[1,2 | 6 (3,6 |15 (9,036 |21,7|64 [38,6|43 |25,9| 3,70 |1,130
presentaciones
Bases de datos | 9 |[5,4 | 38 [22,9]49 |29,5| 30 (18,123 [13,9| 17 |10,2| 2,43 |1,390

Tabla 3. Estadisticos descriptivos de las variables pertenecientes a “nivel de formacién

Porcentaje

ofimatica”.
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Grafico 1. Representacion de los porcentajes de la categoria “nivel de formacién ofimatica”.
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Destaca (tabla 4 y grafico 2) la necesidad mostrada por parte del pro-
fesorado en dominar y manejar los programas de presentaciones (media de
3,16). Existe también un nimero importante de docentes que tienen una ne-
cesidad media en conocer el uso de programas de bases de datos, asi como
una necesidad moderada en utilizar hojas de calculo. Por otra parte, los pro-
cesadores de texto suscitan en el profesorado una necesidad formativa dis-

creta.
Necesidad formativa
NS/NC Muy Bajo Medio Alto Muy Me- DT
bajo Alto dia
n|%|n|%|n|%|n|%|n|%|n|%
Procesadorde | 5 |[3,0 | 48 (28,9 30 |18,1| 27 [16,3| 32 |19,3| 24 (14,5| 2,63 [1,503
texto
Hoja de calcu- | 10 |6,0 | 39 |23,5| 39 [23,5| 31 |18,7| 22 |(13,3|25 |151| 2,55 |1,504
lo
Programade | 6 |[3,6 | 34 (20,5 18 |10,8| 26 (15,7 33 |19,9]49 [29,5| 3,16 [1,619
presentaciones
Bases de datos | 15 {9,0 | 29 |17,5] 19 [11,4| 31 |18,7| 36 [21,7| 36 [21,7| 2,92 |1,649

Tabla 4. Estadisticos descriptivos de las variables pertenecientes a “necesidad formativa
ofimatica”.

Porcentaje
N
G

TSI TN o o S S S
O \ A

#NS/NC
# Muy bajo
“ Bajo

“ Medio

N - # Alto
- * Muy Alto

Alto
Muy Alto

Hoja de cdlculo |
Bases de datos !

Grafico 2. Representacion de los porcentajes de la categoria “necesidad formativa
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2.3. Comparativa entre niveles de formacién y necesidades
formativas

Tal y como muestra el gréafico 3, si comparamos las categorias “for-
macién” y “necesidades formativas”, se puede observar como ésta primera
obtiene en tres de las cuatro variables analizadas (“procesador de texto”,
“hoja de célculo”, “programa de presentaciones”) puntuaciones medias su-
periores respecto a la “necesidad formativa”. Solamente la variable “base de
datos” posee una media en la categoria “necesidad formativa” ligeramente
superior (2,92) al nivel de “formacién” (media de 2,43). Parece l6gico pensar
que efectivamente el interés formativo es mayor en los aspectos cuyo nivel
de formacioén es inferior.

™ formacion

W necesidades
formativas

Puntuacién media

orNwWAWY

Hoja de calculo
Programade
presentaciones
Bases de datos

Procesador de texto

Grafico 3. Comparativa de puntuaciones medias entre el nivel de formacién y necesidades
formativas en ofimatica.

Por otra parte, con el fin de evaluar la fuerza de asociacién entre las va-
riables “nivel de formacién ofimética” y “necesidad formacién ofimatica” se
realiz6 un anélisis de correlacién bivariado.

Tal y como se constata en el cdlculo de los diversos coeficientes de co-
rrelacion obtenidos (tabla 5), no se observan correlaciones significativas
entre las variables analizadas, salvo en el caso de “formacién programa
presentaciones” y “necesidad formacion programa de presentaciones”, en el
que se ha obtenido un discreto coeficiciente de correlaciéon de Pearson ci-
frado en -0.182, lo cual nos indica que se esta produciendo una correlacién
inversa, ya que cuanto mayor es el nivel de formacién en programas de
presentaciones tipo powerpoint o impress, tanto menor es la necesidad de
formarse en dichas aplicaciones y cuanto menor es la necesidad de forma-
cién en software de presentaciones, tanto mayor es el nivel de formacion.
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169

Necesidad | Necesidad | Necesidad | Necesidad
formacion | formaciéon | formaciéon | formacion
procesador | hoja de programa | bases de
de texto célculo presenta- datos
ciones
formacién | Correlacién -,088
procesador | de Pearson
de texto - -
Sig. (bilate- ,257
ral)
N 166
formaciéon | Correlacion ,050
hoja de cél- | de Pearson
culo Sig. (bilate- ,525
ral)
N 166
formacion | Correlacion -,182(%)
programa | de Pearson
presentacio- | gijo (bilate- 019
nes ral)
N 166
formacién | Correlacién ,198(%)
bases de da- | de Pearson
tos Sig. (bilate- 010
ral)
N 166

Tabla 5. Estadisticos descriptivos de las variables pertenecientes a “necesidad formativa
ofimatica”.

* La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Por otra parte, a un nivel 0.05 (bilateral), se ha detectado un cierto ni-
vel de correlacién positiva y directa entre las variables “formaciéon en bases
de datos” y “necesidad formacion bases de datos”, ya que a medida que au-

menta ésta lo hace aquella y viceversa.
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2.4. Analisis de relaciones entre variables

En lo que se refiere a la evaluacién del grado de asociacién o indepen-
dencia de las variables cuantitativas “nivel de formacién en ofimética” y “ne-
cesidad de formacién en ofimatica” respecto a las categéricas (sexo, edad,
experiencia docente, experiencia docente utilizando entornos virtuales, ca-
tegoria y &mbito), procedemos seguidamente a su analisis.

2.4.1.  Nivel de formacion y necesidades formativas en ofimdtica en
funcién del sexo

Tras la aplicacién de la prueba U Mann-Whitney (tabla 6), comproba-
mos como existen diferencias significativas en funcién del sexo en la variable
“formacién en ofimatica” (p-valor 0.013). Observando los rangos medios
de la tabla 6, queda constancia de que es el profesorado con una puntuacién
de 89.86 el que mayores niveles de formacién en herramientas ofimaticas
manifiesta tener. Un nivel sin duda mas elevado que el que muestran las pro-
fesoras (69.94).

Variables a sexo N Rango Suma de Estadisticos de
contrastar promedio rangos contraste
Formacion profesor 113 89,86 10.154,00 |U de Mann- 2.276,000
en Whitney 3.707,000
ofimatica | profesora 53 69,94 3.707,00 | W de Wil- -2,497
coxon ,013
Total 166 7
Sig. asint6t.
(bilateral)
Necesidad | profesor 113 79,01 8.928,50 | U de Mann- 2.487,500
formacion Whitney 8.928,500
ofimatica | profesora 53 93,07 4.932,50 | W de Wil- -1,760
coxon ,078
Total 166 7
Sig. asint6t.
(bilateral)

Tabla 6. Prueba Mann-Whitney (variable de agrupacion “sexo”)

En lo que atafie a la variable “necesidad de formacién en herramientas
ofimaéticas”, no se constatan diferencias significativas entre profesores y
profesoras, ya que el p-valor obtenido es de 0,78. Por tanto debemos aceptar
la hipétesis nula que afirma que las variables “sexo” y “necesidad de forma-
cién en herramientas ofiméaticas” son independientes.
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2.4.2.  Nivel de formacion y necesidades formativas en ofimdtica en
funcion de la edad

Se constaté que la variable “formacion en ofimatica” seguia una dis-
tribucién normal, ya que los diversos p-valor obtenidos en todos los grupos
de edad no eran significativos (p>0.05); y que cumple el criterio de homo-
cedasticidad (como se refleja en la tabla 7, la prueba de homogeneidad de
varianzas de Levene nos indica un p-valor de 0.220), por lo que se ha reali-
zado la prueba paramétrica ANOVA de un factor.

Estadistico de Levene gll gl2 Sig.
1,486 3 161 ,220

Tabla 7. Prueba de homogeneidad de varianzas para la variable “formacién ofimatica”

Centrandonos en el andlisis de ANOVA para la variable “formacién
en ofimatica” (tabla 8), podemos observar cémo el estadistico F de Snedecor
obtiene un valor de 4.368 y tiene un p-valor asociado de 0.005 (significativo).
Con esto podemos concluir diciendo que la variable “formacién en ofimati-
ca” y grupos de edad muestran una asociacién significativa.

Suma de gl Media cua- F Sig.
cuadrados dratica
formacion_ Inter- 12,625 3 4,208 4,368 ,005
ofimatica grupos
Intra- 155,119 161 ,963
grupos
Total 167,744 164

Tabla 8. ANOVA. Factor de agrupacién: “edad”

Dado que se han encontrado diferencias significativas en el ANOVA (ta-
bla 8), resulta necesario realizar pruebas post hoc de comparaciones multi-
ples (tabla 9).
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(I) edad | (J) edad | Diferencia | Error ti- Sig. Intervalo de con-
de medias pico fianza al 95%
(I-3) Limite | Limite
superior | inferior
HSDde|de25a| de36a | ,55722(%) ,20645 ,038 ,0213 1,0932
Tukey 35 45
de 46 a | ,80048(*%) | ,23412 ,004 ,1927 1,4083
55
de 56 a ,73713 , 29459 ,063 -,0276 1,5019
65
de36a| de25a |-55722(%) | ,20645 ,038 -1,0932 | -,0213
45 35
de 46 a , 24326 ,19292 ,589 -,2576 , 7441
55
de 56 a ,17991 ,26304 ,903 -,5029 ,8628
65
ded6a| de25a | —80048(*%) | ,23412 ,004 -1,4083 | —1927
55 35
de36a | —-24326 ,19292 ,589 -, 7441 ,2576
45
de 56 a —,06335 ,28527 ,996 -,8039 ,6772
65
de56a| de25a | —73713 ,29459 ,063 -1,5019 ,0276
65 35
de 36 a - 17991 ,26304 ,903 —,8628 ,5029
45
de 46 a ,06335 ,28527 ,996 —,6772 ,8039
55

Tabla 9. Analisis Post Hoc. Comparaciones multiples (variable dependiente: “formacion
ofimatica”

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05.

Conviene destacar que el procedimiento post-hoc que hemos utilizado
han sido Tukey, por ser uno de los métodos de mayor aceptacién.

Tal y como se puede observar en el cuadro de comparaciones multi-
ples (tabla 9), cada grupo de edad se compara con el resto, obteniéndose
en cada contraste la diferencia de medias, el IC,,,, el error estandar y el
valor “p” asociado. Asi pues, y tomando como base el nivel de significa-
ciéon del procedimiento post-hoc de Tukey, encontramos que existen dife-
rencias significativas entre el grupo de edad de “25 a 35 afios” respecto al
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de “36 a 45 anos” (p-valor=0.038). También existe un nivel significativo en-
tre el grupo de edad de “25 a 35 anos” respecto al de “46 a 55 afios” (p-va-
lor=0.004). Por otra parte, la comparacién establecida entre el grupo de
edad de “36 a 45” afios respecto al de “25 a 35 afios”, demuestra que
existen diferencias de medias, lo cual conlleva un p-valor asociado de
0.038 (significativo).

Finalmente, también existen diferencias significativas en la compara-
cién que se establece entre el grupo de edad de “46 a 55 afios” respecto al de
“25 a 35 afios” (p-valor=0.004).

En lo que respecta a la variable “necesidad de formacién en ofimatica”
y una vez comprobado que no se distribuye siguiendo una Ley Normal, uti-
lizamos la prueba Kruskal-Wallis (tabla 10) para el contraste de medias. A te-
nor de la significacion estadistica obtenida (p-valor=0.141), debemos aceptar
la hipétesis nula y concluimos que no se han encontrado argumentos que re-
lacionen el interés de formacién en ofimatica con los rangos de edad anali-
zados.

Variables a sexo N Rango pro- Estadisticos de
contrastar medio contraste
necesidad de 25 a 35 32 74,67 Chi 5,454
formacion -cuadrado 3
ofiméatica | 9€36245 77 77,86 ol 141

de 46 a 55 39 96,35 Sig. asintot.

de 56 a 65 17 91,35

Total 165

Tabla 10. Prueba de Kruskal-Wallis (variable de agrupacion:“edad”)

2.4.3.  Nivel de formacion y necesidades formativas en ofimdtica en
funcion de la “experiencia docente universitaria”

El analisis ANOVA (tabla 11) nos indica que el nivel de significacién de
las variables “formacién ofimatica” y “necesidad formacion ofimatica” es de
0.018 y 0.531, respectivamente. Por consiguiente, debemos entender que la
variable “necesidad de formacién en ofimética” no se relaciona significati-
vamente con la variable “experiencia docente universitaria” (p-valor superior
a 0,05), por lo que no habria lugar a evaluar los contrastes a posteriori. Sin
embargo, dado el nivel de significacién obtenido en la variable “formacién
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ofimatica” (0.018), resulta adecuado realizar anélisis post hoc a través de
comparaciones multiples (tabla 12). Dichos anélisis revelan la existencia
de diferencias significativas en el nivel de formacién en ofimatica, entre
aquellos profesores con menos de 3 afios de experiencia docente universita-
ria, respecto a los que tienen entre 19 y 30 afos de experiencia (p-valor ob-
tenido de 0,006 en Tukey y p-valor de 0,020 en Scheffé), y viceversa.

Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica
Formacion Inter- 12,041 4 3,010 3,067 ,018
ofimaética grupos
Intra- 154,083 157 ,981
grupos
Total 166,123 161
Necesidad Inter- 5,217 4 1,304 ;794 ,531
formacién grupos
ofimatica " 257,947 | 157 1,643
grupos
Total 263,164 161

Tabla 11. ANOVA. Factor de agrupacion: “experiencia docente universitaria”.
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(I) experien- | (J) experien- |Diferencia| Error Sig. Intervalo de con-
cia docente cia docente |de medias| tipico fianza al 95%
universitaria | universitaria (I-J) Limite | Limite
superior | inferior
HSD de | menos de 3 entre 4y 6 , 76250 ,38368 | ,277 -,2964 | 1,8214
Tukey anos afnos
entre 7y 18 ,82039 , 30351 ,058 -,0172 1,6580
aflos
entre 19y 30 | 1,17083* | ,33838 ,006 ,2370 2,1047
anos
entre 31y 40 ,66250 42418 ,524 -,5081 1,8331
afnos
entre 4y 6 menos de 3 -,76250 ,38368 277 -1,8214 , 2964
anos anos
entre 7y 18 ,05789 ,27524 | 1,000 | -,7017 ,8175
afos
entre 19y 30 ,40833 , 31328 ,689 -,4562 1,2729
aflos
entre 31 y40 | -,10000 ,40444 ,999 | -1,2161 | 1,0161
anos
entre 7y 18 menos de 3 -,82039 ,30351 ,058 -1,6580 ,0172
afnos anos
entre 4y 6 -,05789 ,27524 | 1,000 | -,8175 ,7017
afnos
entre 19y 30 , 35044 ,20747 ,444 -,2221 ,9230
aflos
entre 31 y40 | -,15789 ,32935 ,989 | -1,0668 , 7510
aflos
entre 19y 30 | menosde 3 | -1,17083* | ,33838 ,006 | -2,1047 | -,2370
anos afnos
entre 4y 6 -,40833 , 31328 ,689 | -1,2729 4562
afnos
entre 7y 18 -,35044 , 20747 ,444 -,9230 , 2221
afos
entre 31 y40 | -,50833 , 36174 ,625 | -1,5066 ,4900
aflos
entre 31 y40 | menos de 3 -,66250 42418 ,524 | -1,8331 ,5081
afos aflos
entre 4y 6 ,10000 ,40444 ,999 | -1,0161 | 1,2161
afnos
entre 7y 18 ,15789 ,32935 ,989 -, 7510 1,0668
afnos
entre 19y 30 ,50833 , 36174 ,625 -,4900 1,5066
afos

Tabla 12. Anélisis Post Hoc . Comparaciones multiples (variable dependiente: formacién
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2.4.4.  Nivel de formacion y necesidades formativas en ofimdtica en

funcion de la “experiencia docente universitaria utilizando
entornos virtuales”

Las pruebas de normalidad Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk re-
velan que, respecto a las variables “formacién ofimatica” y “necesidad for-
macion ofimatica” existen unos niveles de significacién superiores en todos
los grupos a p>0.05, por lo que no podemos asumir la normalidad de ambas
variables en todos los grupos. Asi pues, nos parece idéneo optar por la rea-
lizacién de la prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis (tabla 13).

Los datos obtenidos a través de la prueba Kruskal-Wallis (tabla 13) en
relacién a la experiencia docente universitaria utilizando entornos virtuales,
nos revela que existen diferencias significativas respecto a la “formacién en
ofimatica” (p-valor=0.000) y “necesidad de formacién ofiméatica” (p-va-

lor=0.036).

Variables a Experiencia docente N | Rango Estadisticos de
contrastar | universitaria utilizando prome- contraste
entornos virtuales dio
Formacion menos de 1 afio 26 58,54 |Chi -cua- 22,203
en ofimética entre 1y 2 afios| 37 | 64,77 gf ado ,oog
entre 3 y 4 afos 55 | 85,15 |Sig. asin-
entre 5 y 6 afios 17 | 88,26 ot
mas de 6 afnos 25 | 111,12
Total 160
Necesidad menos de 1 afio 26 93,94 |(Chi -cua- 10,274
(f)(grrnn;igicc’;n entre 1 y 2 afos 37 92,00 glr ado ,032
entre 3 y 4 afnos 55 79,07 S,ig. asin-
entre 5 y 6 anos 17 68,85 tot.
mas de 6 afios 25 60,56
Total 160

Tabla 13. Prueba de Kruskal-Wallis (variable de agrupacion: “experiencia docente
universitaria utilizando entornos virtuales).
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Asimismo, si observamos los rangos promedios en la variable “for-
macién ofimética” (tabla 13), se constata como éstos se incrementan pro-
gresivamente a medida que aumentan los afios de experiencia docente uti-
lizando entornos virtuales. Es decir, a mayor experiencia utilizando
sistemas de e-learning mayor nivel formacién en herramientas ofimaéticas.

Otro aspecto muy destacable que también se refleja en la tabla 13, es
que cuanta mayor experiencia manifiesta poseer el profesorado, menores ne-
cesidades de formaciéon demuestra tener en cuanto a la formacién en he-
rramientas ofiméticas. De hecho, si observamos la tabla 13, se puede com-
probar cémo los rangos promedio disminuyen a medida que aumenta la
experiencia docente utilizando entornos virtuales.

2.4.5.  Nivel de formacion y necesidades formativas en ofimdtica en
funcion de la categoria administrativa

En la prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis (tabla 14), los valores
obtenidos indican que hay una relacién significativa en el uso de herra-
mientas ofimaticas con la categoria administrativa del profesorado (p-va-
lor=0.022). En concreto, los grupos que mayores puntuaciones han obtenido
en la categoria “nivel de formacién” son la de “ayudante” (rango prome-
dio=128,14) y la “contratado doctor” (rango promedio=102,08).

Variables a Experiencia docente N | Rango Estadisticos de
contrastar | universitaria utilizando prome- contraste
entornos virtuales dio
formacién catedratico universidad 12 96,88 |Chi -cua- 17,892
ofimatica titular universidad 51 80,72 glr ado ,ozg
catedratico EU 11 | 56,50 |Sig.asin-
titular EU 31| 6889 |
ayudante 7 128,14
asociado 22 93,41
contratado doctor 13 | 102,08
contratado laboral interino | 2 72,50
colaborador 15 71,33
Total 164

Tabla 14. Prueba de Kruskal-Wallis (variable de agrupacién:“categoria administrativa”)
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En lo que respecta a la variable “necesidad de formacién en ofimética”,
la prueba de homogeneidad de varianzas nos sefiala que podemos asumir
que las varianzas son iguales (p-valor=0.690). En esta variable, la normalidad
de la distribucién y la homogeneidad de varianzas nos permite la realizacion
de la prueba paramétrica ANOVA de un factor (tabla 15).

En relacién con el anéalisis de ANOVA (tabla 15), se pueden observar
sus diferentes componentes o fuentes de variabilidad: la inter-grupos y la in-
tra-grupos. Esta ultima representaria la variabilidad o dispersién que no es
explicada por el factor de agrupamiento (que, en nuestro caso, es la variable
categorica “categoria administrativa”), y que seria explicable sélo por el
azar.

Cabe indicar también que para llevar a cabo el contraste, se recurre al
estadistico F de Snedecor, que en el caso de la variable “necesidad formacién
ofimatica” tiene un valor de 1.364 y un p-valor asociado de 0.216. Con estos
datos podemos concluir nuestra valoracién, diciendo que la variable “nece-
sidad formacién ofimatica” y “categoria administrativa” no muestran aso-
ciacion.

Suma de gl Media cua- F Sig.
cuadrados dratica

Necesidad Inter- 17,990 8 2,249 1,364 ,216
formacién | grupos
ofimaética

Intra- 255,493 155 1,648

grupos

Total 273,483 163

Tabla 15. ANOVA. Factor de agrupacion: “categoria administrativa”.

2.4.6. Nivel de formacion y necesidades formativas en ofimdtica en
funcion del dmbito cientifico

Las pruebas de normalidad realizadas mostraron que la variable “for-
macién en ofimatica” tenia un p-valor asociado en los dos grupos (“cientifi-
co-sanitario/técnicas” y “humanas/juridico-sociales”), superior a 0.05, por lo
que asumimos que se distribuye bajo una ley normal. Asimismo, la prueba
de Levene para la igualdad de varianzas (tabla 16) nos permite asumir la ho-
mogeneidad de varianzas. Con estos datos, podemos aplicar la prueba t de
Student para la igualdad de medias.
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Prueba de Prueba T para la igualdad de medias
Levene
parala
igualdad
de varian-
zas
F | Sig. t gl  [Sig. (bi-| Diferen- | Error | 95% Intervalo de
lateral) | ciade |tip. de | confianza para la
medias |la dife- diferencia
rencia

Inferior |Superior

Forma- | Se han |,314 | ,576 (3,113| 164 ,002 | ,49318 |,15841 | ,18038 | ,80597
cion ofi- | asumi-
matica | do va-
rianzas
iguales

No se 3,150(133,095| ,002 | ,49318 |,15658 | ,18347 | ,80289
han asu-
mido
varian-

zas
iguales

Tabla 16. Prueba Levene para igualdad de varianzas y prueba t de Student para la igualdad
de medias.

En la tabla 16, observamos que el estadistico t de Student tiene un va-
lor de 3,113 en la variable “formacién en ofimatica” (con 164 grados de li-
bertad) y su p-valor asociado es de 0.002, lo que significa que existe una aso-
ciacién entre el ambito académico y la formacién en ofimatica, ya que la
media del nivel de formacién en ofimética en el grupo cientifico-sanita-
rio/técnico y humanistico/juridico-social, son estadisticamente diferentes
al nivel de significacién alfa=0.05.

En cuanto a la variable “necesidad de formacién en ofimatica”, las
pruebas de normalidad realizadas nos indicaron que para el grupo “cienti-
fico-sanitario/técnicas®, obtenia un nivel de significacién inferior a p<0,05,
por lo que al no poder asumir un criterio de normalidad se emple6 la prue-
ba U Mann Whitney para dos muestras independientes. Dicha prueba esta-
distica, la cual aparece reflejada en la tabla 17, nos indica que no existen di-
ferencias significativas en la necesidad de formacién del profesorado en
aplicaciones ofimaticas segtin el &mbito cientifico al que pertenecen los do-
centes (p-valor=0,182).
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Rangos Estadisticos de
contraste
Ambito N Rango Suma de | Necesidad formacién
cientifico promedio | rangos ofimatica
(dicotomi-
zado)
Ambito | cientifico- 104 79,67 8.285,50 Ude 2.825,500
cientifico |sanitario y Mann-
tecnicas Whitney
Humanas 62 89,93 5.575,50 | W de Wil- | 8.285,500
y juridico- coxon
sociales
Total 166 Z -1,333
Sig. 182
asintét.
(bilateral)

“wz

Tabla 17. Prueba U de Mann Whitney para las variables “ambito cientifico” respecto a
necesidad de formacién en ofimatica”.

3. DISCUSION

Los docentes universitarios declaran poseer un nivel de formacién
medio-alto para el uso de procesadores de texto y programas de presenta-
ciones y medio-bajo en el manejo de hojas de célculo y bases de datos. Los
niveles de formacién varian en funcién de las variables personales y profe-
sionales que hemos contemplado en las cinco hipdtesis que planteamos.
Concretamente, manifiestan una mayor formacién los docentes varones y el
profesorado de menor edad. También se declaran mejor formados los pro-
fesores no funcionarios, pertenecientes al ambito cientifico-técnico y con
mayor experiencia utilizando entornos virtuales de formacion.

Los resultados alcanzados nos alertan de que el profesorado universi-
tario manifiesta considerables necesidades formativas para una 6ptima uti-
lizacién de las herramientas ofimaticas. Particularmente estas necesidades
son mayores respecto a los programas de presentaciones y, en menor medi-
da, respectivamente, en las bases de datos, los procesadores de texto y las ho-
jas de calculo. En el estudio realizado por Infante (2004) también se identi-
ficaron importantes necesidades de formacién sobre las TIC entre los
docentes universitarios vy, al igual que en nuestra investigacién, dichas ne-
cesidades fueron mayores en el uso de los programas de presentaciones y, en
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menor grado, en cuanto a las bases de datos, hojas de calculo y procesadores
de texto. Respecto a las hipétesis establecidas sobre la relacion entre las ne-
cesidades y determinadas variables de tipo personal y profesional, tnica-
mente se detect6 influencia respecto a la experiencia docente utilizando
entornos virtuales de enseflanza. Efectivamente, las necesidades formativas
disminuyen conforme aumenta la experiencia docente utilizando entornos
virtuales.

Los docentes manifiestan un mayor nivel de formacién que de necesi-
dad formativa, excepto para el uso de las bases de datos, en las que se ob-
tiene el menor nivel de formacion y éste es inferior a la necesidad formativa
manifestada, es decir, a menor nivel de formacion se identifica mayor nece-
sidad formativa. Desde el punto de vista estadistico también se detecta una
correlacion inversa en los programas de presentaciones por cuanto los ma-
yores niveles de formacién correlacionan con menores necesidades forma-
tivas.

Algunos de los datos que se han publicado de la investigacién realiza-
da entre el profesorado gallego en 2005 bajo el proyecto titulado “Observa-
torio gallego del e-learning” (Gromaz et al, 2007), nos permiten constatar
que la mitad de los docentes no habia recibido formacién en TIC (51,1%) en
los tres ultimos afios. Las principales razones aducidas fueron: la falta de
tiempo (32,5%), falta de oferta u oferta poco atractiva (24,9%), formacién
autodidacta (20,1%), falta de incentivos (11,8%), falta de interés o motiva-
cién (8,3%) y la rapida obsolescencia de la tecnologia (2,5%).

Resulta curioso el alto porcentaje alcanzado en la formacién autodi-
dacta que nos revela una forma usual de acercamiento del profesorado a las
TIC y nos recuerdan figuras como la del “llanero solitario” segiin la deno-
minacién de Bates (2001) u otros formatos de trabajo colaborativo puntual
o de intercambios sistematicos entre docentes que comparten conocimientos
y habilidades sobre la tecnologia. En cualquier caso, esta manera de for-
marse no deja de ser significativa como reflejo, en muchos casos, de la au-
sencia de preocupacion por parte de las instituciones de ofrecer la formacién
necesaria para que sus docentes pudieran afrontar el “reto tecnolégico”
(Bates, 2001) e integrar las TIC en su tarea docente de forma eficaz y exito-
sa. La tecnologia ha estado disponible mucho antes que la formacién insti-
tucionalizada para saber utilizarla, de forma que los docentes han tenido que
aprender -por si solos o entre ellos- como emplearla adecuadamente. La au-
sencia de planes de formacién sobre TIC en las universidades, asi como la
escasez de personal de apoyo disponible para asesorar técnica y pedagogi-
camente a los docentes, explica los bajos porcentajes en cuanto a la forma-
cién recibida y la considerable proporcién de aprendizaje autodidacta. Alba
y Carballo (2005), a partir de los resultados de su estudio, también concluyen
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que la formacion de los docentes universitarios se ha realizado mayorita-
riamente de forma autodidacta y que responde a un interés personal. Estos
mismos autores advierten que el uso y conocimiento de las TIC es mayor en
las que denominan aplicaciones informaticas basicas, procesadores de texto
y programas de presentaciones; y es menor en otras aplicaciones como las
bases de datos y las hojas de célculo u otras herramientas telematicas. Estos
y otros resultados obtenidos en esta investigacién avalan la idea de que la
utilizaciéon de los recursos informaticos es fundamentalmente de caracter
instrumental, individual y reproductor (Alba y Carballo, 2005).

Al igual que en nuestra investigacion, en este estudio también se en-
contraron diferencias seguiin la edad, la categoria profesional y el campo de
conocimiento: “El profesorado mas joven (menor de 30 afos), los profesores
ayudantes y los profesores de carreras Técnicas, Ingenieria y Arquitectura
tienen mayores niveles de formacién en TIC” (Alba y Carballo, 2005, 86). Es-
tas variables se configuran como elementos importantes a tener en cuenta en
el disefio e implementacién de las propuestas formativas de manera que se
puedan atender las circunstancias y peculiaridades de los diversos sectores y
grupos de profesorado.

Una formacién que apoye y potencie el uso de las TIC en la ensefianza
resulta especialmente urgente por cuanto “la relevancia de las nuevas tec-
nologias no consiste en su presencia, sino en que su utilizacién propicie nue-
vas practicas pedagdgicas favorecedoras de una construccién del conoci-
miento por parte de quien aprende” (Alba y Carballo, 2005, 89). Para ello es
necesario, en primer lugar, aprender el manejo técnico de los medios (alfa-
betizacion digital) y una vez que se dominen las herramientas plantear su
uso pedagdgico, es decir, su utilizacion al servicio de la mejora de los siste-
mas de ensefianza-aprendizaje, lo que sin duda va a suponer una revisién de
los procesos de planificacién, desarrollo, evaluacién y organizacion de las ta-
reas docentes y de los aprendizajes discentes, asi como una reconsideracién
de los formatos de organizacién y coordinacién entre el profesorado y a ni-
vel de las instituciones universitarias. Se trataria de convertir las TIC en un
factor de innovacién de la ensefianza (Gonzalez Sanmamed, 2007), lo que
supondria cambios importantes a nivel organizativo, estratégico, profesional,
cultural y tecnolégico (Gonzalez Sanmamed, 2005).

La idea de las TIC como promotoras de la calidad de la educacién su-
perior y la confianza en que pueden promover un cambio metodolégico en la
ensefianza universitaria, se han visto reforzadas en el marco de la creacién
del Espacio Europeo de Educaciéon Superior (EEES) desde el que se anuncia
una transformacién de las dindmicas de trabajo en el aula: mayor énfasis en
modelos de trabajo colaborativo y mas autonomia al estudiante a través de
sistemas de aprendizaje no directivos. La vinculacién entre las TIC y el
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EEES es patente a diversos niveles y, cuando menos, en un doble sentido: se
puede constatar el impulso que estan experimentando las TIC al implemen-
tar las reformas derivadas del EEES y se aprecia un mayor desarrollo del
EEES cuando se generalizan y extienden cuantitativa y cualitativamente
las TIC. Son varios los estudios (Alba, 2004; Benito, 2005; Cabero, 2006;
Gonzalez Sanmamed, 2006; Infante, 2006) que se han ocupado de este bi-
nomio y en cuyas conclusiones se puede constatar la apuesta decidida por
lograr que la comunidad universitaria (docentes, estudiantes y personal de
apoyo) adquiera la formacién necesaria para desarrollar las competencias
mediales (Sevillano, 2002) que les permitan, como ciudadanos y como pro-
fesionales, situarse y desarrollarse adecuadamente en esta sociedad de la in-
formacién haciendo un uso exitoso de las herramientas digitales en el tra-
bajo, la comunicacion y el ocio (Ricoy, Feliz y Sevillano, 2010).
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SOFTWARE EDUCATIVO PARA LA ENSENANZA DE
COMPETENCIAS EMOCIONALES EN ALUMNADO
CON TRASTORNOS DEL ESPECTRO AUTISTA

(EDUCATIONAL SOFTWARE DESIGNED FOR TEACHING EMOTIONAL
COMPETENCES TO STUDENTS WITH AUTISM SPECTRUM DISORDER)

Josefina Lozano-Martinez y Salvador Alcaraz-Garcia
Universidad de Murcia

RESUMEN

En este articulo se valora un proceso de ensenanza de competencias emo-
cionales que utiliza un software educativo para alumnado con trastornos del
espectro autista. Dos alumnos con trastorno autista y dos con sindrome de As-
perger de educacién primaria y secundaria participaron en un disefio de in-
vestigacién colaborativa entre docentes universitarios y no universitarios a lo
largo de dos cursos académicos. Tras el proceso de ensenanza, los alumnos
mejoraron su rendimiento para superar tareas que evaltian la capacidad de re-
conocer y comprender emociones. Estos resultados pueden ser explicados
por la organizacién del contenido, la presentaciéon de las tareas y la estimula-
cién y motivaciéon que proporciona el uso del software educativo en la inter-
vencién educativa con alumnado con TEA.

ABSTRACT

This article aims to assess a particular process of teaching emotional
competences with educational software to students with autism spectrum
disorders. Two students with autistic disorder and two students with Asperger
syndrome of primary and secondary education participated in design of
collaborative research between university and school teachers during two
academic years. When the teaching process was completed, students showed a
notable improvement of their performance to undertake tasks that assess the
ability to recognize and understand emotions. These learning improvements
owe their benefits to the organization of content, presentation of tasks and the
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motivation provided by the use of educational software in educational
intervention with students with ASD.

INTRODUCCION

En los ultimos afios, se ha destacado la potencialidad del uso de en-
tornos informaticos para ayudar a las personas con trastornos del espectro
autista (TEA) (Bolte, Golan, Goodwin y Zwaigenbaum, 2010). Este interés
creciente surge, de un lado, de la consideraciéon de la educacién como un ele-
mento central para la mejora de la vida de estas personas y, de otro, del re-
conocimiento de los beneficios que reporta el uso de estos entornos en el
proceso educativo. Como quiera que, a nuestro entender, las intervenciones
educativas con estas personas deben dirigirse a desarrollar al maximo sus
capacidades y a conseguir el aprendizaje de estrategias para compensar sus
dificultades principales, la ensefianza en entornos informaticos puede tener
ahi su significado: constituirse como un medio de ayuda y apoyo para posi-
bilitar oportunidades de aprendizaje en aquellas competencias dificultadas,
como las competencias emocionales.

Las personas con TEA tienen una alteracién del neurodesarrollo que se
manifiesta en dificultades en las areas social, comunicativa y cognitiva
(APA, 2000). Actualmente, se estima que 1:100 personas tiene un TEA
(Knapp, Romeo y Beecham, 2007). No obstante, su etiologia exacta no esta
todavia establecida, aunque parece haber unanimidad entre los investiga-
dores de que se trata de un sindrome de base genética (Szpir, 2006). El des-
conocimiento etiolégico hace que los esfuerzos de la investigacién se dirijan
hacia la basqueda y definicién de los trastornos psicolégicos primarios sub-
yacentes al amplio espectro sintomatolégico.

Una de estas hipétesis explicativas hace referencia a la teoria de la
mente, que cuenta con un extenso conjunto de trabajos empiricos (Baron-Co-
hen et al, 1993) y explica buena parte de las alteraciones sociales y comuni-
cativas que se presentan en las personas con TEA (Tager-Flusberg, 2007). Por
teoria de la mente se entiende la capacidad de la persona para atribuir esta-
dos mentales, como la atribucién emocional. Si una persona no tiene esta
capacidad el mundo social se le presenta caético, confuso y, por tanto, pue-
de ser que incluso le infunda miedo. En el peor de los casos, esto podria lle-
varle a apartarse del mundo social completamente, y lo menos que podria
suceder es que le llevara a realizar escasos intentos de interaccién con las
personas, tratdndolas como si no tuvieran mentes y, por tanto, comportan-
dose con ellas de forma similar a la que lo harian con los objetos inanima-
dos. En este sentido, estas personas se caracterizan por presentar graves di-
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ficultades en aspectos vitales que influyen en su calidad de vida, como la in-
teraccion social con otras personas, la comunicacién de ideas y sentimientos
y la comprension de lo que los demas sienten o piensan (National Research
Council, 2001).

Se ha sefialado que la capacidad para identificar y reconocer emocio-
nes es indispensable para comprender los sentimientos y pensamientos de
los demas (Baron-Cohen, 1995), es decir, para desarrollar una teoria de la
mente. Consecuentemente, las competencias emocionales se articulan como
eje prioritario en la atencién educativa del alumnado con TEA.

Bisquerra y Pérez (2007, 69) definen a las competencias emocionales
como “el conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes
necesarias para comprender, expresar y regular de forma apropiada los fe-
némenos emocionales”. Para estos autores esta competencia se agrupa en
cinco bloques:

— Conciencia emocional, que consiste en la capacidad para tomar
conciencia de las emociones propias y ajenas e incluye la capacidad
para comprender emociones a partir de un contexto determinado.

— Regulacién emocional, que es aquella capacidad que permite ma-
nejar las emociones de forma apropiada vy, asi, comprender la rela-
cién entre emocidén y cognicién, expresar emociones de forma
apropiada y autorregular emociones para afrontar emociones ne-
gativas y experimentar emociones positivas.

— Autonomia emocional, que incluye todas aquellas caracteristicas re-
lacionadas con la autogestion personal, como la autoestima, auto-
motivacion, actitud positiva ante la vida, responsabilidad, autoefi-
ciencia emocional, analisis critico de normas sociales y la
capacidad para buscar ayuda y recursos.

— Competencia social, que es la capacidad para mantener buenas re-
laciones con los demas. Por lo tanto, implica dominar habilidades
sociales béasicas, respetar las diferencias y los derechos ajenos,
prestar atencién a los demads, iniciar y mantener conversaciones
con los demas, compartir emociones, expresar y defender los dere-
chos propios, identificar y resolver conflictos sociales e interperso-
nales e inducir o regular las emociones en los demas.

— Competencias para la vida y el bienestar, que consiste en la capaci-

dad para adoptar comportamientos apropiados y responsables para
afrontar satisfactoriamente los desafios diarios de la vida.
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Aunque existen varios estudios que plantean lo contrario (Rump et al,
2009; Tracy, Robins, Schriber y Solomon, 2010), la gran mayoria senala
que las personas con TEA tienen graves dificultades en capacidades y habi-
lidades de la competencia emocional, como la identificacién, reconoci-
miento y comprensién de emociones (Baron-Cohen, 1995).

Desde estos planteamientos, el interés de la investigacion se ha dirigi-
do a conocer e implementar medios que ayuden y faciliten el proceso de re-
conocimiento y comprensiéon emocional de estas personas. En este sentido,
investigaciones recientes destacan el uso de representaciones visuales y
multimedia como ayuda fundamental para que estas personas puedan re-
conocer y expresar emociones (Iarocci, Rombough, Yager, Weeks y Chua,
2010). De igual manera, se ha destacado el uso de fotografias (Sheth, Liu,
Olagbaju, Varghese, Mansour, Reddoch, Pearson y Loveland, 2010), de cémic
(Flores y Romero, 2008), de proyecciones audiovisuales (Shukla-Mehta, Mi-
ller y Callahan, 2010) v, sobre todo, el uso de entornos informaticos, como el
ordenador y el software educativo (Bolte, 2004; Goodwin, 2008), pues existe
un cuerpo amplio de estudios que sefalan a estos entornos como medios
idéneos para la atencién educativa de las competencias emocionales de
personas con TEA (Cheng y Ye, 2010; Parsons y Mitchell, 2002).

En efecto, estas personas parecen tener una afinidad natural para el
trabajo con medios informaticos porque los encuentran atrayentes (Leh-
man, 1998) debido a sus cualidades visuales y a la posibilidad de repetir fa-
cilmente sus acciones favoritas (Moore y Taylor, 2000). Ademas, las tareas de
aprendizaje desarrolladas en entornos informaticos pueden motivar y alen-
tar su aprendizaje (Baron-Cohen, Golan, Chapman y Granader, 2007). Al
proporcionar una visién estructurada de la realidad (Mineo et al, 2008), es-
tos medios ayudan a las personas con TEA a controlar el entorno, facilitan-
do su participacién en contingencias perfectas y comprensibles (Bolte, Go-
lan, Goodwin y Zwaigenbaum, 2010). En efecto, ante la gran cantidad de
variables que en las situaciones reales deben atender estas personas los me-
dios informaticos ofrecen mayor tiempo para identificar una situacién y
componer una respuesta adecuada (Rajendran y Mitchell, 2000).

Como consecuencia de estos hallazgos, en los dltimos afios, han proli-
ferado los estudios que se han centrado en la ensefianza de competencias
emocionales con estas personas utilizando medios informaticos (Bernard-
Opitz, Sriram y Nakhoda-Sapuan, 2001; Hetzroni y Tannous, 2004; Rajen-
dran y Mitchell, 2000; Swettenham, Baron-Cohen, Gomez y Walsh, 1996),
que han demostrado que su uso didactico puede ayudar a estas personas a
reconocer y comprender emociones (Bolte et al, 2002; Golan y Baron-Cohen,
2006; Golan, Ashwin, Granader, McClintock, Day, Leggett y Baron-Cohen,
2010; Silver y Oakes, 2001).
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En efecto, se ha indicado que los medios informaticos pueden ayudar
a estas personas a reconocer emociones basicas (Moore et al, 2005), pues és-
tas son mejor comunicadas a través de la expresion facial que a través de las
palabras (Poggi y Pelachaud, 2000) y todavia mas si éstas se presentan en
entornos multimedia-interactivos (Gepner, Deruelle y Grynfeltt, 2001).
Ademas, la integracién de la informacién facial, auditiva y situacional
permite comprender y predecir las emociones de los demés (Baron-Cohen,
1995). La ayuda que ofrecen estos medios resulta muy importante, ya que
la comprensiéon de emociones es necesaria para una buena comunicacién
e interaccion social (Fabri, Moore y Hobbs, 1999) y ayuda a mermar los sen-
timientos de soledad e inferioridad de las personas con TEA. De hecho,
Mitchell, Parsons y Leonard (2006) destacan la capacidad de estas personas
para aprender con maés facilidad habilidades sociales simples usando medios
informaticos. Para Hardy et al (2002) algunos de los programas aplicados en
el ordenador fomentan las vocalizaciones de los nifios con TEA lo que les
predispone a ser mas propensos a comunicarse con sus companeros, Como
por ejemplo, cuando reclaman su turno en el juego.

Por ejemplo, Baron-Cohen, Golan, Wheelwright y Hill (2004) desa-
rrollaron el software Mind Reading: the Interactive Guide to Emotions para
proporcionar una via de ensefianza de competencias emocionales a personas
con TEA. Estos autores sefialan que la presentacion visual y auditiva de las
expresiones emocionales ayuda a estas personas a reconocer y comprender
emociones. Asimismo, LaCava et al (2010) destacan que el aprendizaje de
competencias emocionales a través de medios informaticos tiene una re-
percusion en la vida cotidiana de estas personas. En este estudio, a través de
la guia de un tutor, se utilizé durante 10 semanas un software educativo
(Mind Reading: the Interactive Guide to Emotions) con cuatro niflos con
TEA de 7 y 10 afios. Tras el periodo de ensefianza, los alumnos, no sélo me-
joraron su rendimiento para reconocer emociones en el software educativo,
sino que también mejoraron sus interacciones con sus iguales. Los resulta-
dos de estas y otras investigaciones han favorecido el incremento del desa-
rrollo de programas informaticos especificos para personas con TEA. Ade-
mas, del citado MindReading (Baron-Cohen et al, 2004), que es un software
educativo que incorpora un disefio interactivo y una guia sistematica para el
aprendizaje de emociones, podemos destacar el the Transporters (Baron-
Cohen et al, 2007), que utiliza rostros humanos superpuestos en trenes y
tranvias para ensefar emociones, y la explotacién de un medio informatico
con visos de ser muy productivo para los alumnos con TEA: la realidad vir-
tual (Cheng y Ye, 2010).
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1. DISENO Y DESARROLLO DE LA INVESTIGACION
1.1. Objetivos de la investigacion

El objetivo general de la investigacién ha consistido en conocer la im-
plicacién de los procesos didacticos sobre las capacidades emocionales de
alumnado con TEA.

Los objetivos especificos fueron los siguientes:

— Describir y valorar los aprendizajes de los alumnos con TEA en re-
lacion a las habilidades y capacidades emocionales desde la visién
de los docentes y familias.

— Valorar la influencia de la implementacién de un software educati-
vo en la ensenanza de habilidades y capacidades emocionales del
alumnado con TEA.

— Valorar la ayuda del software educativo a la practica de los docen-
tes de los alumnos con TEA.

1.2. Diseiio de la investigacion

El estudio se enmarca dentro del enfoque de la investigacién colabo-
rativa caracterizado por la constitucién de un grupo de trabajo, formado por
investigadores universitarios y docentes escolares, que desarrollé una prac-
tica de indagacién compartida para la bisqueda de una respuesta educativa
a las necesidades de los alumnos participantes desde el contexto del aula es-
colar.

Cinco personas constituyeron el grupo de trabajo: tres docentes esco-
lares expertas en atencién a la diversidad de la especialidad de pedagogia te-
rapéutica, que desarrollaban su practica educativa con el alumnado partici-
pante en esta investigacién, y dos investigadores universitarios del
departamento de Did4ctica y Organizacion Escolar de la Universidad de
Murcia.

Los miembros de este grupo de trabajo se reunieron periédicamente
(antes, durante y después del proceso de ensefianza y aprendizaje) para re-
flexionar y tomar decisiones sobre la planificacién de la accién, la propia ac-
cién educativa y los resultados logrados. No obstante, no asumieron los
mismos roles a lo largo de todo el proceso investigador. En este sentido, los
investigadores universitarios asumieron su protagonismo en el disefio de in-
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vestigacion, disefio de materiales didécticos y anélisis de resultados. Los do-
centes escolares adquirieron su protagonismo en el desarrollo del proceso de
intervencién educativa y en la interpretaciéon de los resultados, a partir de
sus conocimientos de los escenarios educativos.

Este disefio de investigacién se concret6 en las siguientes fases:

— Fase preliminar de la investigacién: revisiéon bibliografica del pro-
blema de investigacion, reflexién en torno a las cuestiones de in-
vestigacion surgidas y definicién del disefio de investigacion.

— Fase de trabajo de campo: seleccion de participantes, desarrollo de
los procesos de acceso al campo y elaboracién de los instrumentos
y técnicas de recogida de la informacion.

— Fase analitica: organizacién, sintesis y tratamiento de la informa-
cion recogida para dar respuesta a los objetivos de investigacion.

— Fase de presentacién y difusién de resultados: interpretacién de la
informacién analizada y contraste de los resultados en funcién de
los objetivos de investigacion.

— Fase de implicaciones educativas y conclusiones: interpretacién y
valoracién de los resultados obtenidos.

1.3. Participantes

Participaron cuatro alumnos con TEA de educacién primaria y se-
cundaria. Los criterios de seleccién de participantes fueron: a) estar escola-
rizado en educacién primaria o secundaria; b) tener un diagnéstico confir-
mado de TEA; c) tener una edad cronolégica y mental mayor de 4 anos; d)
contar con el consentimiento informado de familias y centro escolar. Las ca-
racteristicas de los participantes en la investigacion se resumen en la tabla 1:
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Edad crono-
l6gica (afios-
meses)

Edad mental
verbal (afios-
meses)

Sexo

Diagnéstico

Escolariza-
cién

Participante 1

15-6

6-10

Hombre

Trastorno au-
tista

Aula abierta

especifica de

educacion se-
cundarial

Participante 2

14-10

6-10

Mujer

Trastorno au-
tista

Aula abierta

especifica de

educacion se-
cundaria

Participante 3

10-5

8-5

Hombre

Sindrome de
Asperger

Aula ordina-
ria de educa-
cién primaria

Participante 4

9-3

Hombre

Sindrome de
Asperger

Aula ordina-
ria de educa-

cién primaria

Tabla 1. Caracteristicas de los participantes en la investigacion

1.4. Instrumentos, técnicas y procedimientos de recogida de

informaciéon

La interpretacion de resultados del proceso de ensenanza-aprendizaje
de competencias emocionales llevado a cabo exigi6é la implementacién y
aplicacién de un variado niimero de instrumentos y técnicas de recogida de
informacién.

Para la ensefianza y evaluacion de las capacidades y habilidades de la
competencia emocional de los participantes fue utilizado el software edu-
cativo de la coleccién de materiales didacticos «Aprende con Zapo. Propues-
ta diddcticas para el aprendizaje de habilidades emocionales y sociales» (Lo-
zano y Alcaraz, 2009). Este software educativo se compone de numerosas
tareas que persiguen los siguientes objetivos:

— Favorecer en el alumnado la identificacién y nominacién de emo-
ciones (Reconocimiento facial de emociones béasicas y complejas).

— Potenciar el reconocimiento y comprensiéon de emociones (Reco-
nocimiento de emociones bésicas y complejas en situaciones espe-
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cificas - Reconocimiento de emociones en situaciones de deseo -
Reconocimiento de emociones en situaciones de creencia

Para la ensenanza y evaluaciéon de la capacidad de identificacion y
nominacién de emociones utilizamos 32 fotografias y 32 dibujos de caras de
hombres y mujeres que expresaban emociones. Las fotografias fueron rea-
lizadas al alumnado de la Escuela de Arte Dramatico de la Regién de Mur-
cia. Tanto las fotografias, como los dibujos, fueron digitalizados e integrados
formando parte de las tareas del software educativo. Para la ensenanza y
evaluacion del reconocimiento y comprensién de emociones utilizamos bre-
ves relatos acompanados de una representacién dibujada que fueron digi-
talizados e integrados en el software. Las emociones objeto de ensenanza y
evaluacién fueron cuatro emociones basicas (alegria, tristeza, enfado y mie-
do) y cuatro emociones complejas (interés, aburrimiento, sorpresa y pensa-
miento).

Las tareas que desarrollan los objetivos de ensefianza y los valores
otorgados segun el grado de superacién de las mismas se contemplan en la
tabla siguiente:

Tareas de evaluacién y ensefianza

Reconocimiento facial de emociones bésicas: alegria, tristeza, enfado y miedo (2
tareas por emocién). Ejemplo: reconocimiento facial de la emocion de alegria a
partir de dibujos y reconocimiento facial de la emocién de enfado a partir de
fotografias.

Reconocimiento facial de emociones complejas: interés, aburrimiento,
sorpresa y pensamiento (2 tareas por emocién). Ejemplo: reconocimiento fa-
cial de la emocién de sorpresa a partir de dibujos y reconocimiento facial de
la emocién de sorpresa a partir de fotografias.
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Reconocimiento de emociones béasicas en situaciones especificas (1
tarea por emocién). Ejemplo: reconocimiento de la emocién de tristeza a
partir de una situacién especifica.

.‘ 1Cémo se siemte Marta cuando se va su madne de viaje?

=,
D, &

C
-

Reconocimiento de emociones complejas en situaciones especificas
(1 tarea por emocion). Ejemplo: reconocimiento de la emocién de sorpresa
a partir de una situacién especifica.

8 Como se siemte Mania cuamdo apanece su rero en el campo?)
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0 il
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Cmo se siemte lsakel?
Hae dic en b cara
oo ‘

Reconocimiento de emociones en situaciones de deseo (2 tareas emo-
cién alegria/2 tareas emocion tristeza). Ejemplo: reconocimiento de una
emocion a partir de una situaciéon de deseo cumplido (alegria).

Verdmica, quiene unas zapatilas de ballet;

Esta eo Larna. 4 ha comprade wnas zapatillas de ballet pana Verdmica.

peno cree que le neqalandm um westido de bailarina.

Reconocimiento de emociones en situaciones de creencia (2 tareas
emocion alegria/2 tareas emocion tristeza). Ejemplo: reconocimiento de
una emocién a partir de una situacién de creencia falsa (tristeza).

Este software educativo presenta una introduccion en la que, por via
visual y auditiva, se explica las normas de manejo y ejecucién del programa.
Tras la presentacion, se despliega las distintas tareas que incluye el software.
Cada tarea cuenta con un proceso de feedback en el que si el alumno re-
suelve de manera satisfactoria la tarea se emite un refuerzo positivo (;Si, s,
lo estds haciendo muy bien!), al igual que si el alumno no selecciona la res-
puesta adecuada (;Estd triste, no, no, inténtalo otra vez!).

Valor y codificacién: 1 = No reconoce ninguna emocion; 2 = Reconoce una
emocion; 3 = Reconoce dos emociones; 4 = Reconoce tres emociones; 5 =
Reconoce todas las emociones.

Tabla 2. Tareas de ensefianza del software educativo
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La valoracién de las competencias emocionales, antes y después del
proceso de ensefianza y aprendizaje, fue recogida con el software educativo
mediante un procedimiento pretest-postest. Tanto al inicio como al final del
proceso de intervencion, el alumnado fue evaluado de las habilidades de la
competencia emocional sefialadas anteriormente a partir de las tareas que se
indican en la tabla 2. La puntuacién otorgada en cada tarea oscilaba en va-
lores progresivos de superacion (de 1 a 5), donde el 1 significaba que no su-
peraba la tarea y el 5 que la superaba sin dificultades. Las puntuaciones del
2 al 4 aludian a valores intermedios de no superacion de la tarea (p.e., reco-
noce la emocién, pero no justifica su causa).

Se utilizaron otros instrumentos de recogida de informacién de dis-
tintas fuentes y contextos para comprobar la consecucién de los objetivos de
investigacién. Asi, se realizaron entrevistas con preguntas de caracter se-
miestructurado a cada uno de los docentes de los alumnos y a sus familias
(madre y/o padre) con el propdsito de valorar sus perspectivas del proceso y
resultados logrados. La entrevista se compuso de doce cuestiones estructu-
radas en las siguientes dos dimensiones:

— Cambios positivos en desarrollo general: ;Cémo cree que ha ayu-
dado el proceso de ensefianza-aprendizaje al alumno? ¢Ha obser-
vado cambios positivos en el comportamiento del nifio?

— Cambios positivos en competencias emocionales: ¢ Ha notado algin
cambio en el nifio para el inicio de interacciones espontaneas? ¢Es
capaz de adecuar su conducta en funcién de sus emociones?

Por otro lado, las reuniones del grupo de trabajo se grabaron en video
y se transcribieron para proporcionar informacién sobre los resultados del
proceso de ensefianza y aprendizaje desde la perspectiva del grupo de tra-
bajo. Ademas, cada miembro del grupo de trabajo elaboré un diario personal
del proceso de ensenanza e investigacién desarrollado.

1.5. Procedimiento didactico

El proceso de ensefianza y aprendizaje se extendié a lo largo de dos
cursos académicos (2006/2008). La intervencion se llevé a cabo en el aula de
referencia de los alumnos en un horario establecido. Se adopt6 una inter-
vencion estructurada y sistematica proporcionada por el entorno informa-
tico que inclufa preguntas (p.e., ¢como se siente Rosa cuando es el dia de su
cumplearios?; ¢por qué se siente alegre?), feedback (respuesta correcta o in-
correcta) y explicacion o elogio. El docente guiaba la interaccién del alumno
con el software educativo y relacionaba la tarea con ejemplos y con expe-
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riencias significativas para el alumno para hacerla mas cercana a él, cuando
éste tenia dificultades. Ademas, el proceso incorpor6 momentos en los que el
alumno interactuaba con otros comparfieros de su aula de referencia en la
realizacion de las tareas del software educativo.

1.6. Analisis de la informacién

Se consideraron tres unidades de analisis: implicaciones del software
educativo en el aprendizaje de competencias emocionales, beneficios en el
alumnado objeto de estudio, implicaciones del software y del proceso en la
practica del docente.

Los datos fueron analizados en funcién del instrumento o procedi-
miento utilizado en la recogida de informacién. Se recurrié6 a la estadistica
descriptiva para el anélisis de la informacién de caracter cuantitativa (Ren-
dimiento en la realizacién de las tareas del software educativo) y al analisis
de contenido para el analisis de la informacién de caracter cualitativa (Dis-
cursos verbales en sesiones del grupo de trabajo — Entrevistas a docentes y
familias — Diario de los miembros del grupo de trabajo — Grabaciones de au-
dio y video).

2. RESULTADOS

2.1. Ayuda del software educativo a las necesidades del
alumno para el reconocimiento de emociones

Desde una perspectiva de evaluacion de los contenidos de ensefianza,
los alumnos con TEA participantes en esta investigacién consiguieron avan-
zar en su capacidad para superar tareas que evaluaban su habilidad para
identificar, nominar, reconocer y comprender emociones tras el proceso de
enseflanza y aprendizaje, asi se constata en la diferenciacién entre los re-
sultados antes de iniciarse el proceso y después del mismo. Como ya co-
mentamos, anteriormente, la puntuacién otorgada a cada tarea oscilaba de
1 a 5 en funcién del grado de superacién de la misma, donde el 1 significaba
que no superaba la tarea y el 5 que la superaba sin dificultades
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. P1 P2 P3 P4
Tareas de evaluacion

y ensefianza EI EF EI EF EI EF EI EF

Reconocimiento facial de emocio-| 4 5 4 5 5 5 5 5
nes basicas (alegria, tristeza, enfa-
do y miedo)

Reconocimiento facial de emocio-| 1 4 1 4 1 4 1 5
nes complejas (interés, aburri-
miento, sorpresa y pensamiento)

Reconocimiento de emociones ba-| 4 5 2 4 3 5 3 5
sicas en situaciones especificas

Reconocimiento de emociones 1 2 1 2 1 4 3 4
complejas en situaciones especifi-
cas

Reconocimiento de emociones en| 4 5 3 4 5 5 4 5
situaciones de deseo (2 tareas
emocion alegria/2 tareas emocion
tristeza)

Reconocimiento de emociones en 2 4 1 4 2 5 2 5
situaciones de creencia (2 tareas
emocion alegria/2 tareas emocion
tristeza)

Tabla 3. Resultados de los alumnos antes y después del proceso de ensenanza-aprendizaje
* P: Participante; EI: Evaluacion inicial; EF: Evaluacion final.

El proceso de ensenanza y aprendizaje llevado a cabo en esta investi-
gacion a través de un software educativo se ha podido constituir como un
medio para la ensenanza de habilidades de la competencia emocional difi-
cultadas en las personas con TEA. Por tanto, el software educativo utilizado
en esta investigacion ha podido permitir estimular los procesos emocionales
de identificacién, nominacién, reconocimiento y comprension en el alum-
nado participante a través de un soporte grafico e interactivo que ha siste-
matizado coherentemente tal ensefianza.

2.2. Contribuciones de la ensefianza sobre el alumno con TEA
desde la vision de docentes y familias

Los docentes de los alumnos y sus familiares confirman los resultados
hallados en la evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje, es decir, que
los alumnos habian conseguido avances para superar con éxito tareas sobre
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competencia emocionales. Puede resultar interesante el siguiente comenta-
rio de una de las docentes:

“Noto que se muestra mds espontdnea en su conducta y comportamien-
to. Es como si la ensefianza desarrollada haya ayudado a que evolucione de
manera mds rdpida en el drea emocional”.

Como principal avance, los docentes de los alumnos destacaban la
sensacion de que sus alumnos se mostraban mas espontaneos a la hora de
realizar interacciones o comunicaciones con adultos de referencia, con los
compaiieros del alumno u otras personas adultas, como se aprecia en el si-
guiente comentario:

“Se interrelaciona de modo mds abierto, cosa que antes le costaba mu-
chisimo trabajo. Ahora es mucho mds espontdneo que antes”.

Por otro lado, también destacaban los avances para la interaccién y
comunicacién espontianea, dos aspectos muy significativos en la persona
con TEA, como afirmaba una de las madres de los alumnos participan-
tes:

“Donde mds ha evolucionado ha sido en la convivencia con los demds”.

Mais concretamente, el hecho de participar en un programa de ense-
fianza como el que venimos describiendo en estas lineas, ayudé a los alum-
nos a la adquisiciéon de herramientas y posibilidades para aprender, de una
manera estructurada, formas de reconocer las emociones ajenas, controlar
las suyas propias e interactuar con los demas a partir de las mismas. En este
sentido, el trabajo sistematico realizado con el alumnado ha podido contri-
buir a la consecucién de los avances anteriormente descritos para cada uno
de ellos. El siguiente comentario de una de las docentes puede resultar es-
clarecedor:

“Le ha servido para comprender y expresar mucho mejor sus emociones,
reconocer los sentimientos de los demds, ademds de qué vy el por qué sucede en
diferentes situaciones”.

2.3. Ayuda del software educativo a los docentes del alumno
con TEA

A nuestro entender, un objetivo importante conseguido fue el de crear

un programa educativo con unos materiales did4cticos para ensefiar com-
petencias emocionales que pudiera ser de ayuda a los docentes de los alum-
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nos con TEA, pero también a sus familias. En este sentido, los tres docentes
que colaboraron en la investigaciéon manifestaban abiertamente los benefi-
cios para su desarrollo profesional que el hecho de participar en una inves-
tigacion educativa les habia acarreado. Sobre todo, destacaban el hecho de
tener una referencia para el trabajo tan complicado e importante de ense-
fianza de competencias emocionales.

“Me ha dado la posibilidad de trabajar sobre temas que resultan tan
complejos de una forma fdcil y motivadora para el alumno y para mi”.

Por otro lado, la metodologia de investigacion utilizada mediante las
sesiones de trabajo entre investigadores universitarios y docentes escola-
res se convirtié en un vehiculo de formacién y de reflexién conjunta sobre
la accién. El profesorado destacé, sobre todo, la puesta en comun de las
distintas experiencias llevadas a cabo con sus alumnos y el apoyo mutuo
para construir un aprendizaje colectivo a través del consecuente inter-
cambio comunicativo entre los distintos miembros del grupo de trabajo,
asi como la posibilidad de incorporar en sus procesos de ensefianza-
aprendizaje innovaciones, como el trabajo sistematico con el software
educativo.

3. CONCLUSIONES

El software educativo disefiado e implementado se ha configurado
como un recurso didéctico efectivo para instrumentar el proceso de ense-
nanza-aprendizaje de competencias emocionales del alumnado con TEA
participante. Ademas, ha sido una ayuda a la practica de los docentes, pues
su incorporacion, lejos de la mera reproduccion, conllevé al equipo de tra-
bajo, a reflexionar sobre las funciones, objetivos, metodologia y previsiones
de la implementacion del software con su realidad educativa y las necesida-
des educativas expresadas por cada uno de los alumnos participantes en esta
investigacion.

En este sentido, la reflexién conjunta del equipo de trabajo y los re-
sultados de la investigacién nos sugiere que el software educativo se ha
constituido, en la intervencién sobre los alumnos con TEA participantes
en esta investigacion, en un medio que ha posibilitado una triple funciona-
lidad:

— Organizacion del contenido: el software educativo ha proporcio-
nado una ensefanza de competencias emocionales de manera ex-
plicita. Ademas, se ha erigido como una guia de los aprendizajes al
organizar los progresos de las competencias emocionales.
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— Facilitacion del acceso al contenido de aprendizaje: se ha estructu-
rado utilizando formato accesible y sencillo para la ensenanza de
alumnos con TEA (dibujos, fotografias...). De igual modo, ha favo-
recido los procesos de retroalimentacion y evaluacién.

— Estimulacién de la actividad del participante: el software educativo
ha motivado a los alumnos con TEA despertando su interés ante la
tarea de aprendizaje y manteniéndolo durante el desarrollo de la
misma.

Al igual que Bolte et al (2010), en esta investigacién se justifica que los
medios informaticos ofrecen un entorno y una situacién favorable para el
aprendizaje de competencias emocionales al ofrecer una dindmica contin-
gente y estructurada entre el contenido y el alumno con TEA. En efecto, el
software educativo ha potenciado la estimulacién visual y se adapta a las ca-
racteristicas de procesamiento cognitivo de las personas con TEA, es por
ello, por lo que el soporte informatico ha contribuido para motivar a los
alumnos participantes de cara al objeto de aprendizaje y se ha constituido
como un refuerzo educativo.

Ademas, el software educativo ha potenciado, por un lado, el trabajo
auténomo, pues los alumnos podian acceder y manejar el software de ma-
nera individualizada y segiin su propio ritmo y, por otro lado, al igual que
opina Lehman (1998), constatamos que el uso del ordenador en los procesos
de ensefianza, por su versatilidad, flexibilidad y adaptabilidad, ha permitido
el aprendizaje activo, estableciéndose estrategias mediadas con iguales que
propiciaban el trabajo cooperativo, pautas de comunicacién y de interaccién
entre comparfieros, tan importantes para estas personas.

Por consiguiente, se constata, al igual que en otras investigaciones
(Bolte, 2004; Goodwin, 2008), el beneficio de utilizar los medios informati-
cos para el desarrollo de los procesos educativos en nifios con TEA. Con-
cretamente, esta investigacién asume las conclusiones de aquellas investi-
gaciones que sefnalan al medio informético, como el software educativo,
como un medio idéneo para acometer el proceso de ensefianza y aprendizaje
de competencias emocionales (Bolte et al, 2002; Golan y Baron-Cohen,
2006; Golan, Ashwin, Granader, McClintock, Day, Leggett y Baron-Cohen,
2010; Silver y Oakes, 2001).

Por consiguiente, hemos podido constatar que este medio proporciona
un entorno controlado, atencién individualizada y posibilita procedimientos
de retroalimentacién ante la posibilidad de volver a realizar el ejercicio tras
un error. Estos aspectos, que son importantes en la intervencién educativa
de ninos con TEA, han justificado su uso con estos alumnos, pero no han
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sido los tnicos, pues la gran motivacion e ilusiéon que el material les des-
pert6, junto con el hecho de primar la via de procesamiento de la informa-
cion preferente para las personas con TEA, les ha conferido la capacidad de
constituirse como una nueva posibilidad para la ensefianza de nuevas tareas.

Por otro lado, el proceso de intervencién educativa llevado a cabo se ha
constituido, como manifestaban los docentes, en un programa de educacién
sistemaética para la ensefianza de competencias emocionales que podian in-
corporar a su planificacién curricular de aula. En este sentido, las sesiones
de trabajo realizadas durante el periodo de investigacién con los docentes de
los alumnos con TEA han propiciado la inclusién del programa de inter-
vencion a su practica diaria como una iniciativa de innovacién educativa que
permitia ensenar, sisteméaticamente, conocimientos complejos de abordar ex-
plicitamente y en una secuencia légica de aprendizaje, tan importantes para
los alumnos con TEA.

Si bien las potencialidades y ventajas que nos han brindado los mate-
riales de cara al proceso de ensefianza-aprendizaje han sido muy importan-
tes, entendemos que éste ha adoptado un rol subsidiario del proceso educa-
tivo y de los docentes, es decir, se ha constituido como un recurso que ha
apoyado a éstos sin restarle el protagonismo que en el proceso de ensefianza-
aprendizaje deben tener.

Generalmente, en el Aambito educativo la utilizaciéon del ordenador
para alcanzar los objetivos educativos propuestos se basa en la implemen-
tacién de tareas y juegos a través de programas informéaticos. Somos parti-
darios de que los ejercicios y juegos realizados en el ordenador se comple-
menten con otros realizados en cualquier otro entorno o situacién en la
intervencién cotidiana para alcanzar los objetivos educativos propuestos, ya
que en la intervencién con personas con TEA no podemos eliminar el tra-
bajo directo e interpersonal del docente que tantos beneficios reporta a estas
personas, pues la tecnologia atin tiene limitaciones para ensefiar la sutileza
de ciertas situaciones sociales que requieren de un trabajo en otros contextos
para caminar hacia el objetivo de la generalizacion de la habilidad ensefiada
o modificada (Parsons, Leonard y Mitchell, 2006).

Debemos de huir de la concepcién de la tecnologia como un fin en si
misma, es decir, el hecho de incorporar la tecnologia en la intervencién
educativa de personas con TEA debe acompanarse de una reflexién meto-
dolégica y replanteamiento de la organizacién escolar y del aula. En efecto,
el uso y beneficio de los medios informaticos en la intervencién de personas
con TEA dependera de sus caracteristicas y necesidades especificas de apo-
yo educativo. Asi, el posible beneficio o perjuicio que acompafia a esta uti-
lizacién de los medios informaticos dependera de la forma en que este re-
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curso sea utilizado. Dicho con otras palabras, el mero uso de la tecnologia
no es suficiente para producir cambios en el aprendizaje de los nifios con
TEA, las estrategias educativas desarrollados a través de la tecnologia es lo
verdaderamente importante (Passerino y Santarosa, 2008). Solamente mar-
candonos unos objetivos concretos de intervencién, basandonos en la per-
sona y no en la tecnologia, y aplicandolos de forma adecuada, podremos des-
terrar aquellos mitos y tépicos del ordenador aislante y la persona con TEA
aislada segun los cuales “los medios informaticos hacen a la persona con au-
tismo maés autista”, pues segiin un estudio de Lehman (1998) los nifios con
TEA o con desarrollo tipico pueden utilizar los ordenadores como una acti-
vidad individual, pero también compartida.

Por todo lo dicho, el software educativo se ha constituido como una
herramienta de apoyo para el docente en el desarrollo de su praxis educati-
va, en general, y como ayuda a la ensefianza de competencias emocionales,
en particular. Ademas, por la amplitud de tareas que abarca, hemos com-
probado que ha sido beneficioso para distintos contextos y para alumnos
con diferentes caracteristicas y habilidades.

No obstante, esta investigacién de caracter aplicado dirigida a promo-
ver ayudas para atender a las necesidades educativas del alumnado con
TEA y sus docentes tiene una serie de limitaciones que conviene senalar. Por
ejemplo, durante el proceso de ensefianza y aprendizaje de competencias
emocionales han podido intervenir factores o elementos concomitantes que
han podido influir en los resultados que se presenta en esta investigacién. El
hecho de no contar con un grupo control en el disefio de investigacién pue-
de ser prueba de ello.

En definitiva, a través de esta investigaciéon educativa hemos preten-
dido, no sélo favorecer la adquisiciéon de capacidades emocionales en los
alumnos participantes, innata para el resto del alumnado, sino, al tiempo,
procurar lograr una educaciéon de calidad y hacer efectivo el principio de una
educacién para todos.
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NOTAS

! Las aulas abiertas son aulas especializadas que constituyen una medida de caracter extraor-
dinario destinada al alumnado con necesidades educativas especiales graves y permanentes
que precisen de apoyo extenso y generalizado en todas las areas curriculares.
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DE CUALIFICACION PROFESIONAL INICIAL: A
PROPOSITO DE LAS DROGAS.

(EDUCATION MEDIATION OF INITIAL PROFESSIONAL QUALIFICATION
PROGRAMMES: SOME STATEMENTS IN RELATION TO DRUGS)

Amando Vega Fuente, Pello Aramendi Jauregui
Universidad del Pais Vasco

RESUMEN

El alumnado de los PCPI se encuentra en riesgo de exclusiéon social dadas
sus circunstancias personales y sociales. Sin apoyo educativo tendran muchas
dificultades para construir su proyecto vital y laboral. Comprender los factores
personales y sociales que condicionan sus vidas, permitira responder a sus ne-
cesidades educativas a caballo entre la formacién personal y la iniciacién
profesional. La mediacién educativa permitira obtener la titulacién de la ESO
y la cualificacién profesional. Este articulo pretende analizar los comporta-
mientos relacionados con las drogas del alumnado de los PCPI y las respuestas
educativas ofertadas. En relacién al método de investigacién se ha recogido in-
formacién mediante cuestionarios y entrevistas a profesorado y alumnado
del Pais Vasco. Los resultados muestran que la mediacién ofrecida con estos
programas es mejorable con recursos humanos, materiales y funcionales ade-
cuados. Los PCPI son auténticos programas de mediaciéon educativa que pue-
den ayudar a crear proyectos de vida saludables.

ABSTRACT

Students in IPQPs (Initial Professional Qualification Programmes) run the
risk of social exclusion as a result of their personal and social circumstances.
Without the support of education, they will encounter many difficulties in their
life and work projects. Understanding the particular personal and social
conditions that determine their lives will enable the design of a suitable
educational response both in relation to their personal education an to their
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professional initiation. Education mediation will enable the adquisition of
the ESO compulsory degree and of the pertinent professional qualification.
Our analysis aims to analyse drug-linked behaviours of IPQP students and the
education responses available. The research method used involved the
gathering of information by means of surveys and interviews appied to
teachers and students in the Basque Country. The results show that the
mediation offered by means of these programmes could be improved with
appropriate human, material and functional resources. The IPQPs show to be
education mediation programmes that can help to create healthful life
projects.

INTRODUCCION

Los dos pilares sobre los que hasta hoy se construia la identidad hu-
mana, amor y trabajo, han dejado de ser firmes y estables para hacerse fu-
gaces y precarios (Gil Calvo, 2001). Se pierde asi el sentido unitario de la
vida y se quiebra su vieja continuidad narrativa. Sin embargo, las genera-
ciones recientes se estan adaptando con éxito a las complejas biografias
que improvisan, abriendo itinerarios alternativos y aprendiendo a recons-
truir a cada paso su cambiante identidad. De este modo se hilvanan nuevos
relatos vitales, mas discontinuos y sincopados, pero a la vez mas libres,
abiertos y plurales.

Pero no en todos lo casos, pues muchas personas corren el riesgo de
llegar a situacién de exclusion. ¢Quién ayudara a los que tienen dificultades
sociales y pocos recursos en su entorno para construir su biografia con éxi-
to? Hoy preocupa en toda Europa la situacion de adolescentes de entre 16 y
18 afios que, habiendo abandonado los estudios, permanecen fuera del mer-
cado laboral. Los alumnos y alumnas que asisten a los PCPI, por diferentes
circunstancias personales y sociales, encuentran con muchas dificultades
para construir su proyecto vital y laboral. Si no reciben el apoyo y la me-
diacién adecuada, tienen muchas posibilidades de llegar a estar implicados
en procesos de exclusion. Comprender los factores personales y sociales
que condicionan sus vidas, permitirda comprender el papel de mediacién
que los PCPI pueden desarrollar para que esos jévenes no queden excluidos.

Esta claro que a menor nivel de estudios de la persona, mayores son
sus probabilidades de padecer problemas graves de salud y sufrir inestabili-
dad laboral. Asi lo demuestra el estudio de Sarasa y Sales (2009) centrado en
dos etapas vitales: por un lado, la infancia y la adolescencia, y por otro, la
transicién de la adolescencia a la vida adulta. Estos autores analizaron la for-
macién, el mercado laboral, la creacién y ruptura de familias, la situacién de
las personas sin techo, la salud y la exclusién social, la reclusiéon peniten-
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ciaria, la delincuencia y la prostitucién. La conclusion es tajante: cuanto me-
nor es el nivel de estudios de una persona, mayor es el riesgo de que sufra
problemas graves de salud, de inestabilidad laboral y de alojamiento preca-
rio. Con otras palabras, existen mayores posibilidades de sufrir exclusion.

Habra que tener en cuenta aqui no sélo los aspectos académicos sino
también los familiares, culturales y sociales en general. Asi no se pueden ob-
viar las nuevas formas de parentalidad ni las diferencias culturales a la
hora de la accién educadora (Meneses y otros, 2009), como tampoco las
transformaciones del trabajo, el paro y sus actores en la sociedad postin-
dustrial. Estamos en una sociedad cuya economia provoca actualmente
grandes desigualdades sociales que, lejos de mitigarse, han aumentado des-
de los afios ochenta (Sanchis, 2008).

Y no hay que olvidar el complicado transito a la vida activa de jévenes
en riesgo de exclusién como se puede ver en el trabajo de Parrilla y otros
(2010). Las trayectorias de estos jovenes muestran la naturaleza multidi-
mensional de los procesos de exclusion, que a su vez dependen de los re-
cursos personales y sociales disponibles. De ahi la necesidad de asumir estos
procesos con una mirada global y amplia, para concretar la mediacién edu-
cativa en la transiciéon a la vida adulta, mediante acciones gestadas y desa-
rrolladas desde las situaciones singulares en las comunidades locales (cen-
tros formativos, familias, barrios, etc.).

Este trabajo, centrado en los aspectos muy concretos del consumo de
las drogas entre los alumnos y las alumnas de los PCPI permite comprender
no solo los efectos perversos de unas sustancias que pueden provocar graves
perjuicios sino también las carencias de recursos personales y sociales que
puedan compensar sus limitaciones educativas. Sin embargo, los PCPI, se-
gan la LOE, tienen como finalidad el desarrollo de competencias personales
y sociales para tener un proyecto de vida feliz, ampliar competencias bésicas
para proseguir estudios en las diferentes ensefianzas y posibilitar una in-
sercion sociolaboral cualificada. Su mediacién se extiende tanto a la for-
macién académica y laboral como a la construccién de un proyecto de vida
satisfactorio.

1. LA ACCION EDUCATIVA COMO MEDIACION

La mediacién es una excelente herramienta para la comunicacién, la
tolerancia, la practica democratica y de formacién. La mediacion es didlogo,
es comunicacién y un arte del compromiso. Fomentar y potenciar su utili-
zacién en cualquiera de las areas de nuestra vida, nos hace més responsables
y contribuye a enriquecer la ciudadania. Ha sido una tarea que tradicional-
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mente han realizado los centros educativos, las familias, las iglesias, los
partidos politicos, los sindicatos e incluso los estados. Ahora, por el debili-
tamiento de estas instituciones, han surgido de forma incontrolada, practi-
cas espontéaneas o codificadas, voluntarias u oficiales, puntuales o institu-
cionalizadas, con la misma inquietud tanto de crear lazos de convivencia y
de solidaridad como de formacién escolar y profesional.

La mediacién resulta un recurso educativo ante los problemas de las
familias, las tensiones entre vecinos, las dificultades de relaciones en la es-
cuela, las exigencias laborales, etc. No hay que olvidar que donde hay per-
sonas, hay conflictos y es aqui donde la mediacién puede facilitar la convi-
vencia, uno de los grandes retos que la educacion tiene hoy. La mediacién no
es otra cosa que una contribucién a que cada una de las partes asuma su
propia responsabilidad.

En la escuela se plantean también otros conflictos que influyen en el
desarrollo educativo de su alumnado. Son conflictos no sélo relacionados
con la convivencia interna sino también con el aprendizaje de sus estudian-
tes, la relacién con el entorno (familia, comunidad, etc.), la orientacién
profesional o la promocién de la salud. Desde esta perspectiva mediadora, el
educador y la educadora pueden actuar tanto entre el alumnado y las de-
mandas de la sociedad como entre la comunidad y los responsables politicos
desarrollando programas que promocionen la igualdad, la solidaridad y la
salud.

La educacién puede ser tanto un medio de exclusién como un re-
curso contra ella. Nada se puede hacer sin la educacién, aunque la edu-
cacién no lo puede hacer todo. Freire (2006, 177) lo expresa con claridad
cuando sefiala que los educadores progresistas saben muy bien que la
educacién no es palanca de la transformacion de la sociedad, pero tam-
bién saben el papel que ésta tiene en este proceso:“La eficacia de la edu-
cacion esta en sus limites. Si ésta todo lo pudiera o nada pudiera, no ha-
bria por qué hablar de sus limites. Hablamos de éstos precisamente
porque, no pudiendo todo, algo puede".

Por esto, si al sistema educativo se le puede responsabilizar del fracaso
educativo, se le puede pedir también que ponga los medios a su alcance para
la superacién del mismo desde su compromiso mediador.

Resulta demasiado comodo, por no decir simplista, poner toda la fuer-
za de los problemas que plantea la educacién del alumnado del PCPI, en su
propia capacidad e interés. Su trayectoria vital, aunque sea corta, no deja de
estar plagada de conflictos y dificultades de todo tipo: familiares, escolares,
culturales, etc. Su atencién educativa dificilmente se puede desempenar de

Facultad de Educacién. UNED Educaciéon XX1. 14.2, 2011, pp.213-236



. AMANDO VEGA FUENTE Y PELLO ARAMENDI JAUREGUI 2 1 7
LA MEDIACION EDUCATIVA DE LOS PROGRAMAS DE CUALIFICACION PROFESIONAL INICIAL...

forma eficaz, sino estos programas no disponen de los recursos humanos,
materiales y funcionales adecuados. Los PCPI no pueden ser un servicio es-
pecifico para recoger las "discapacitados ocupacionales" sino un recurso
educativo para enfrentarse con sus limitaciones y posibilitarles un proyecto
positivo de vida.

De todas formas, son muchas las expectativas que se han creado en
torno a los Programas de Cualificacién Profesional Inicial planteados en la
LOE. Con estos programas se espera prevenir el abandono y el fracaso es-
colar, evitar la fractura social, facilitar la insercién de jévenes en riesgo de
exclusion social, innovar en el mundo educativo, incrementar el acceso a la
enseflanza y la formacion, profesional y superior, integrar y reintegrar al
mundo laboral a las personas desfavorecidas, luchar contra la discrimina-
cion en el acceso al mercado laboral y fomentar la aceptacion de la diversi-
dad en el lugar de trabajo.

Sin embargo, estos objetivos dificilmente se pueden conseguir si no se
tienen en cuenta todos los elementos personales y sociales que condicionan
el pleno desarrollo educativo de sus alumnos y sus alumnas, entre los que
destacan aquellos relacionados con la salud de los chicos y las chicas que
participan en estos programas. Entre estos factores destaca hoy el consumo
problemaético de drogas y otras conductas de riesgo.

El consumo de sustancias psicoactivas responde a una busqueda
de bienestar, y no es un mal en si. El problema planteado por el consumo
de drogas pone de relieve las cuestiones de la satisfaccién personal y las
normas que se da el grupo social. En ocasiones, el abuso de las drogas es
una respuesta al fracaso, mas o menos consciente, en la busqueda de un
mayor bienestar. Por lo que la prevencién deberia ayudar a cada uno a
evitar este fracaso, y a poder hacer sus elecciones, en funcién de su con-
texto (Therrien, 2009). De ahi la importancia de la educacién en la cons-
truccién de un proyecto de vida saludable, tarea mediadora que corres-
ponde a los PCPL.

Cuando tanto se habla de la mejora de la calidad de la educacién,
debe necesariamente insistirse en que tal educacién ha de ser capaz de ayu-
dar a todos los alumnos y las alumnas, sin restricciones ni discriminaciones
de ningun tipo, a aprender y desarrollarse, a formarse como personas y
como ciudadanos, a construir y realizar su propio proyecto de vida en el
marco de una sociedad democriética.

Y los PCPI, precisamente, tienen una labor de mediacién en la lucha

contra la exclusién, tarea en la que la Unién Europea (2009) esta compro-
metida. Se trata de poner, al alcance de todos, una formacién comutn que
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ayude a tejer la autonomia civica y ética de los jovenes, al tiempo que apoye
su socializacién y su insercién laboral. Por esto, la respuesta educativa ade-
cuada a las necesidades de los alumnos y de las alumnas de los PCPI, les per-
mitird poner en marcha un proyecto de vida laboral y social que les permita
llevar una vida saludable y feliz.

Hay que destacar, como se constata en el estudio aqui presentado,
que los docentes creen que la mayoria del alumnado va cambiando su acti-
tud hacia el centro a medida que se siente a gusto en el mismo al constatar
que el profesorado se interesa por ellos y ellas y cuando percibe que existe
una esperanza para retomar los estudios y/o conseguir un empleo, lo que fa-
cilita la mediacién educativa asumida por los PCPIL.

2. LOSPCPIY LA SALUD

El estudio realizado en el afio 2008 sobre los CIP de Guipuzcoa y la sa-
lud (Vega, Aramendi, 2009) ofreci6é unos primeros datos sobre unos adoles-
centes que viven una situacién particular tanto por sus caracteristicas como
por la situacién de estos centros. Esta investigacién mostré diferentes ne-
cesidades de los alumnos y de las alumnas en relacién con su salud, las in-
quietudes de sus profesionales, las limitaciones de los CIP y las carencias de
coordinacién con otros servicios. Pero también las posibilidades de actua-
cién educativa enriquecedora.

Los programas de iniciacion profesional han tenido una funcién social
relevante al dar una formacién béasica y ofrecer la posibilidad de formarse en
un oficio a un colectivo de jévenes especialmente vulnerables: los que no
quieren estudiar por una u otra razén, los que han sido "expulsados" de la es-
cuela, los menores inmigrantes no acompariados. En estos centros se ha cui-
dado mucho la relacién abierta y positiva con los adolescentes, se ha pro-
curado atender sus preocupaciones, se les ha ofrecido pautas de conducta, se
les ha orientado en relacién con el consumo de drogas, etc. Los profesores y
profesoras, a pesar de las condiciones adversas de su trabajo, han procurado
mantener unas buenas relaciones con ellos, con la mirada puesta en la for-
macion y en el acompanamiento educativo.

Pero, mas alla de su vocacién educadora, el desarrollo de diferentes ac-
tividades relacionadas con la salud, el compromiso orientador de sus profe-
sionales y la voluntad firme de apoyar la insercién laboral y social, no pare-
cia existir en los mismos un proyecto educativo comprometido con la salud
integral de sus alumnos y alumnas, de acuerdo con las exigencias de la pro-
mocién de salud y la atencién adecuada a la cuestién de las drogas.
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La investigacion aqui presentada, ha pretendido acercarnos a un co-
nocimiento mas preciso de las necesidades formativas de este colectivo de
chicos y chicas especialmente vulnerable en relacién con las drogas y con
otros problemas de salud asi como al analisis de la practica preventiva actual
en los centros que desarrollan los PCPI para poder elaborar planes de ac-
tuacion socioeducativa més coherentes con su situacion.

La educacién sobre drogas no es otra cosa que la educacién para la
vida, por lo que la cuestién de las drogodependencias se convierte en un ele-
mento mas de innovacién educativa. Habra que revisar, pues, estrategias, ac-
tividades y técnicas para buscar la plena coherencia entre todos los ele-
mentos que intervienen en el acto educativo y conseguir asi las metas que se
consideren validas. Superar el modelo de la improvisacién, donde todo de-
pende del voluntarismo del profesorado y de las oportunidades que surjan,
resulta imprescindible para llegar a un desarrollo curricular y organizativo
comprometido con la educacién sobre las drogas. Se trata de una tarea de
mediacién educativa compartida entre los centros educativos y todos aque-
llos servicios de la comunidad que tengan relacién con las necesidades per-
sonales y sociales de los alumnos y alumnas de los PCPI.

No hay que olvidar, por otra parte, que en un plan comunitario de pre-
vencion, planteamiento asumido desde hace tiempo por la Comunidad Vas-
ca, se han de conjuntar los esfuerzos de diferentes instituciones (escuelas,
servicios sociales y sanitarios), sin olvidar la participacién de asociaciones de
todo tipo que en el campo de la prevencién han desempenado y desemperfian
un papel clave.

De todas formas, el Ararteko (Arostegui y otros, 2010) denuncia la
preocupante facilidad de acceso de los menores a las drogas. Y pide que se
desarrollen programas dirigidos especificamente a los adolescentes con con-
sumos problematicos y con problemas con la justicia; a quienes presentan
mayor vulnerabilidad por déficits socio-educativas (baja motivacién, im-
pulsividad...), a sectores especialmente vulnerables, como menores extran-
jeros no acompanados, o a menores con problemas de salud mental.

La educacién y la formacién son factores fundamentales para promo-
ver la cohesién social y la competitividad en la Unién Europea. La propia
Estrategia de Lisboa y la agenda social renovada mantienen que la educa-
cién es un elemento clave del modelo social europeo. La dimensién social de
la educacion general se vincula ante todo con la equidad en la educacién. Es
un planteamiento asumido en el marco estratégico para la cooperacion eu-
ropea en el ambito de la educacién y la formacién "ET 2020", adoptado du-
rante la presidencia checa, que ha establecido como uno de sus objetivos el
de promover la equidad, la cohesién social y la ciudadania activa.
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Los sistemas de educaciéon y formacién profesional deben tener, por
tanto, el objetivo de garantizar que todos los educandos, incluidos los que vi-
ven en medios desfavorecidos, aquellos con necesidades especiales y los in-
migrantes, puedan completar su educacién. Los principales retos de este mo-
delo social de educacién, no obstante, siguen sin cumplirse. Uno de cada seis
jovenes abandona la escuela después de la educacién obligatoria, o incluso
antes, y muchos alumnos y alumnas de origen migrante y/o con necesidades
educativas especiales, obtienen peores resultados en materia de educacién
por falta de una atencién adecuada. Igualmente los adultos con un nivel edu-
cativo bajo tienen siete veces menos probabilidades de asistir a los cursos de
educacion y formacién permanente que los adultos con niveles educativos al-
tos. Los antecedentes socioculturales tienen una importante incidencia sobre
las oportunidades de acceder a cualquier nivel de la educacién y la forma-
cion.

Estas desventajas, que se siguen produciendo en los sistemas educati-
vos, deben abordarse fomentando una educacién inclusiva, que estd esbo-
zada en documentos oficiales europeos comprometidos con la lucha contra
la exclusién y la apuesta por la equidad en materia de educacién y en linea
con importantes documentos anteriores realizados y aprobados por orga-
nismos internacionales (la Convencién de las Naciones Unidas sobre los
derechos de las personas con discapacidad de 2006 y la Declaracién de Sa-
lamanca sobre la educacién inclusiva de 1994). Por esto, resulta de gran in-
terés educativo y social, analizar las necesidades de formacién de los chicos
y chicas que asisten a los Programas de Cualificaciéon Profesional Inicial en
relacién con el consumo de drogas y valorar el desarrollo actual de la edu-
cacion para la salud en los centros que desarrollan estos programas. No es
posible una mediacién educativa adecuada sin contemplar todos los aspec-
tos que tienen relacién con su desarrollo formativo, siendo la salud uno de
los mas importantes para su vida.

3. ALGUNOS DATOS RELEVANTES

Esta investigacién ha pretendido analizar los comportamientos del
alumnado de los Programas de Cualificacién Profesional Inicial en rela-
cién con la salud y en especial con las drogas. Al mismo tiempo se ha in-
tentado conocer las iniciativas curriculares desarrolladas en los PCPI para
fomentar la educacién para la salud, identificar los elementos organizativos
que influyen en la promocién de la salud y descubrir los vinculos existentes
entre los PCPI y las instituciones educativas, sanitarias y sociales.

Con este fin se han utilizado cuestionarios y entrevistas para la reco-
gida de informacién. En la primera fase, se pasaron sendos cuestionarios,
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uno al profesorado y otro al alumnado. En la segunda, se recurri6 a entre-
vistas en profundidad. Y finalmente, tras analizar las informaciones de las
fases anteriores, se realizaron propuestas de mejora en torno a la promocién
de la salud en los PCPI.

Las dimensiones analizadas en el cuestionario de docentes y estu-
diantes y en las entrevistas de profundizacién han sido las siguientes: datos
de identificacién, experiencias de la ESO, evaluacién inicial del alumnado,
las percepciones en torno a las drogas, los principios educativos relacionados
con la salud, el consumo de sustancias, el abordaje curricular, la organiza-
cién del centro, la orientacion de los estudiantes, la formacion de los profe-
sionales, las redes de apoyo, el &mbito familiar y los aspectos relacionados
con la convivencia en los centros de iniciacién profesional.

El trabajo de investigacién se llevé a cabo en los Centros de Iniciaciéon
Profesional de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco. La poblacién es de
75 centros tanto publicos como concertados. Se seleccionaron 3 centros
por provincia implicados con la educacién para la salud (muestreo inten-
cional) teniendo en consideracién los criterios de la inspeccién de educacion,
la documentacién consultada (centros que han desarrollado proyectos de sa-
lud subvencionados por el Gobierno Vasco durante los tltimos tres cursos,
un total de quince centros educativos) y la valoracién realizada por la coor-
dinadora de PCPI de Euskadi. Las entrevistas se realizaron entre los meses
de octubre y diciembre de 2009.

Se enviaron 90 cuestionarios para el alumnado (diez por centro, 5
para el alumnado de primer curso de PCPI y otros tantos para los de segun-
do). La direccion del centro seleccioné al azar al alumnado participante
tanto en la aplicacién del cuestionario como el desarrollo de las entrevistas.
Se recogieron las respuestas de 90 alumnos y alumnas (100%). Se realizaron
27 entrevistas al alumnado (3 por cada centro).

Se siguid el mismo procedimiento con los docentes. Se distribuyeron
72 cuestionarios (8 por cada PCPI) y contestaron a la prueba 54 profesiona-
les (75%). En las entrevistas se procuré seleccionar profesores y profesoras
tanto con tareas docentes como con funciones directivas y orientadoras,
para disponer de una visién amplia y diversa sobre el tema investigado. Se
realizaron 18 entrevistas al profesorado (2 por cada centro).

Los datos de la parte cuantitativa fueron tratados con el paquete in-
formatico SPSS 17.0 e ITEMAN realizandose analisis univariados (prome-
dios, desviaciones tipicas y porcentajes). La fiabilidad de cuestionario del
alumnado (Alfa de Crombach) es de 0.882 y del profesorado 0.887. Las en-
trevistas se han analizado mediante el programa de tratamiento de datos
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Cuestionarios Entrevistas
Territorio . .
Docentes Estudiantes Docentes Estudiantes

Guiptizcoa 24 30 6 9
Vizcaya 24 30 6 9
Alava 24 30 6 9
Total enviados 72 90 - -
Total recibidos 54 90 18 27
(75%) (100%) - -

Tabla 1. Muestra de la investigacion

ANSWR. Se recogen a continuacién algunos resultados relevantes obtenidos,
resaltando el papel de mediacién a desarrollar por estos centros educativos
con la mirada puesta en la formacién académica y laboral de sus alumnos y
alumnas.

4. RESULTADOS: LA MEDIACION EDUCATIVA DE LOS PCPI

A los PCPI suelen llegar chicos y chicas que, en lineas generales, no tie-
nen interés por el estudio y, en cierto modo, pueden ser considerados "fra-
casados escolares". Detras de su historial escolar, mis o menos negativo, se
ocultan no pocos problemas personales no atendidos, dificultades familiares
de diferente tipo, marginacién social y cultural, sin olvidar el mal trato de
servicios e instituciones encargadas de su proteccién. El alumnado, por
otra parte, estd inmerso en la etapa adolescente. La inseguridad, la variabi-
lidad en el carécter, los cambios fisiolégicos, las primeras experiencias se-
xuales y los inicios del consumo de sustancias téxicas (alcohol, cannabis...)
convierten a este periodo en una fase incierta, llena de interrogantes y dificil
de abordar a nivel educativo. Los alumnos y las alumnas de los CIP, dadas
sus caracteristicas personales y sociales tienen incluso un mayor riesgo de
implicarte en esas conductas problematicas, lo que puede complicar su pro-
ceso formativo.

Y, sin embargo, estos alumnos y alumnas parecen sentirse a gusto en
estos centros, lo que constituye un primer aspecto positivo a tener en cuen-
ta para la mediacién educadora.

Respecto a las percepciones sobre la ensefianza y sus profesores y
profesoras el alumnado afirma que se sienten animados a expresar sus opi-
niones en clase, logran ayuda extra por parte de los docentes, los tratan de
forma justa y son educados, se interesan por el alumnado como persona, les
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%

— Me siento animado a expresar mis propias opiniones en clase 98.6
— Cuando necesito ayuda extra de los docentes puedo conseguirla 97.6
— La mayoria de mis profesores/as son educados 92.1
— Nuestro profesorado nos trata de una forma justa 89.3
— Mis profesores/as estdan interesados en mi como persona 84.7
— Me gusta estar en el CIP 80.0
— Creo que se preocupan no sélo de los estudios, sino también de otras

cosas importantes para nuestra vida 62.3
— Creo que simplemente hacen su trabajo, dan sus clases y el que quiera

que aprenda, que ya Somos mayores 19.5
— No creo que les preocupemos lo mas minimo 5.2

Tabla 2. Percepciones del alumnado en torno a los profesores y profesoras

gusta asistir a aprender a los CIP y afirman que el profesorado no solo se
preocupa de los estudios, sino también de otras cuestiones personales. Una
minoria cree que los docentes hacen simplemente su trabajo y que no les
preocupan los alumnos y las alumnas.

“Esto ha sido lo mejor que me ha pasado a mi en la vida. Te lo juro. Los
profesores también hacen mucho. Son mds como nosotros son “‘uno mds”, son
educados, mads flexibles, menos rectos, dispuestos a ayudarte, te hablan de
otra manera, mds compariero, mds confianza. En la ESO tenia un profesor por
asignatura (13 profesores) y no los conoces. Aqui lo hacemos todo con 1 o con
2 profesores. Termina siendo tu compaviero ademds de profesor. Es mds rela-
jado, puedes salir en los descansos a comprarte algo”). Llegamos aqui y nos da-
mos cuenta de que los profesores son majos, se preocupan de ti, te hacen
caso, vienes a gusto, estoy mejor aqui que en el colegio (se percibe el CIP
como algo diferente a un colegio)” (ALERRE]).

Por lo que a las drogas legales se refiere, el consumo de tabaco esta ge-
neralizado entre los alumnos y alumnas de los PCPI. Lo consumen funda-
mentalmente para relajarse, porque lo hacen sus amigos y amigas, para ol-
vidarse de sus problemas y para tener sensaciones nuevas. En cuanto al
consumo de alcohol, fundamentalmente, parece estar extendido en los fines
de semana. Entre semana beben menos. La cerveza es la bebida méas con-
sumida entre semana y los fines de semana se consumen en mayor medida
bebidas con mas grados de alcohol como los cubatas y combinados, chupi-
tos de licor, la cerveza y el kalimotxo. La mayoria, de todas formas, afirma
no beber entre semana y més de un tercio no consume en los fines de se-
mana. Se consume en bares, discotecas, parques y en la calle en general. Se
consume para pasar, divertirse a tope, para olvidar problemas y para coger el
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punto. Casi la mitad del alumnado se ha emborrachado muchas veces a lo
largo del afo y la cuarta parte lo ha hecho en el dltimo mes.

Respecto a las sustancias ilegales, la tercera parte del alumnado ha
consumido hachis, marihuana y porro durante el tltimo mes. El 20% de los
jovenes afirma haber probado alguna vez la cocaina, el 5% ha probado
GHB, éxtasis el 8,1%, speed y anfetaminas el 28,7%, alucinégenos el 6,7%,
afirman no haber consumido nunca heroina y el 5,4% ha probado inhalables
alguna vez en su vida. El consumo de tabaco, hachis y el alcohol son consi-
derados de escaso riesgo por el alumnado y el LSD, anfetaminas, speed, éx-
tasis y la cocaina con catalogados de muy peligrosas. Afirman que el tabaco,
el hachis y el alcohol les reportan ciertos beneficios y ventajas. Las sustan-
cias mas faciles de conseguir son el tabaco, el alcohol, el hachis y la ma-
rihuana; las mas dificiles son la heroina, el éxtasis, la cocaina, el LSD, el spe-
ed, los alucinégenos y las anfetaminas.

El alumnado de los PCPI, de todas formas, tiene una baja percepcién
del riesgo de las drogas y opinan que la accesibilidad a estas sustancias es
cada vez mas facil. Su consumo de drogas esta relacionado con episodios es-
tresantes en la familia, el fracaso escolar, los problemas mentales, las salidas
nocturnas, el inadecuado uso del tiempo de ocio, las relaciones interperso-
nales conflictivas, los problemas personales, la falta de autoestima, los em-
barazos no deseados, la baja percepcién del riesgo y los antecedentes fami-
liares en el consumo de sustancias, entre otros factores. A mayor
concentracién de estos factores aumenta la probabilidad de abusos y con-
sumos problematicos.

La promocion de la salud, sin embargo, esta poco desarrollada en los
Centros de Iniciacién Profesional (CIP). Tanto el alumnado como el profe-
sorado opinan que las aportaciones que vienen de fuera (charlas de expertos,
sesiones informativas...) no satisfacen ni al profesorado ni tampoco al alum-
nado. Los docentes reclaman actuaciones mas ttiles y los estudiantes opinan
que las iniciativas educativas desarrolladas son demasiado abstractas y teé-
ricas. A ello habria que afiadir las limitaciones que supone la falta de tiempo.
Las actividades mas habituales sobre el consumo de drogas son las confe-
rencias y charlas, actividades del programa escolar, peliculas, debates y fo-
lletos informativos. La quinta parte del alumnado no ha recibido informa-
cioén sobre estos temas.

Los docentes, por otra parte, perciben claramente la descoordinacién y
la falta de apoyo de las instituciones sociales y educativas y sostienen la ne-
cesidad de analizar las verdaderas causas de este fracaso. De todas formas, la
mediacion educativa de los profesores y profesoras en relacion con los temas
de salud se constata cuando se compara la informacién recibida en la es-
cuela y en la familia.
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Escuela Familia
— El cuidado de la boca o dientes 39.7 63.0
— El tabaco 60.0 62.7
— El alcohol 69.3 49.3
— Las drogas ilegales 69.3 42.7
— Los accidentes y primeros auxilios 65.3 25.3
— La sexualidad 75.0 36.8
— Los métodos para evitar el embarazo 76.7 39.7
— Elsida 70.1 39.0
— La alimentaci6on 48.0 61.3
— El ejercicio fisico y el deporte 52.1 54.8
— La higiene 58.1 59.5

Tabla 3. Temas de salud tratados

La informacién sobre la salud se recibe, en general, mas en el PCPI que
en casa. Los temas mas trabajados son la sexualidad, el sida, el tabaco, el al-
cohol, los accidentes y primeros auxilios, el ejercicio fisico y la higiene en ge-
neral. Se trabajan menos temas como la alimentacién, el cuidado de la
boca y dientes. La colaboracién entre escuela y familia es importante para la
formaciéon de los adolescentes aunque, a veces, las malas influencias pro-
duzcan efectos contraproducentes:

“En mi pueblo hay jovenes que se estin quedando calvos con 14 aiios, se
les cae el pelo de tanto consumir. En mi barrio hay gente (4 0 5) que se siguen
pinchando todos los dias, se quedan dormidos. La familia también hace mu-
cho. Yo encontraba chinas a mi padre. Murié de cdncer hace 1 avio. Si en tu
casa consumen, tu consumirds. Si en tu casa fuman, tui seguramente fumards.
Mi padre y mi madre fumaban porros, a mi alrededor tenia gente que también
fumaba vy yo también fumo” (ALHERI2).

Las tres cuartas partes del alumnado creen que el PCPI fomenta su de-
sarrollo personal, su autonomia, las relaciones sociales y la formacién la-
boral especifica. Obtienen puntuaciones bajas o muy bajas la formacién en
salud fisica y emocional, se hace poca referencia a las relaciones familiares
y el conocimiento de las instituciones sociales.

Al mismo tiempo, el alumnado demanda mas informacién sobre temas
concretos como se ve en la tabla 4
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Temas %
— Los accidentes y primeros auxilios 70.8
— Elsida 67.6
— El egjercicio fisico y el deporte 64.4
— La sexualidad 59.5
— El alcohol 58.7
— Las drogas ilegales 58.3
— Los métodos para evitar el embarazo 58.3
— La higiene 54.8
— La alimentaci6on 53.4
— El tabaco 52.0
— El cuidado de la boca y dientes 38.4

Tabla 4. Demanda de informacién por parte del alumnado

Para el profesorado de los PCPI, la educacién para la salud debe reali-
zarse de forma sistematica y planificada e impregnar todas las asignaturas,
partiendo de lo cercano a la vida del alumnado y motivandoles sobre estos
temas. Los docentes afirman que los temas relacionados con la educacién
sobre las drogas son tratados dentro del proyecto de centro y que también
han colaborado agentes externos (instituciones y asesores y asesoras). La mi-
tad del profesorado, sin embargo, opina que lo han tratado de forma pun-
tual, por su cuenta y un tercio no ha trabajado el tema.

Los contenidos para abordar la educacién para la salud son conside-
rados importantes o muy importantes por parte del profesorado. La ali-
mentacion, la higiene, la salud bucodental, la actividad fisica, el ocio y el
tiempo libre, la sexualidad y las relaciones afectivas, los primeros auxilios, la
seguridad vial, la salud mental, la ecologia, las drogas, la anorexia, el sida, la
prevencién de enfermedades y el funcionamiento del sistema sanitario. Sin
embargo, la mayoria de estos contenidos no son impartidos por el profeso-
rado. Habria que indagar sobre el porqué de este vacio o falta de compro-
miso. El profesorado opina que el equipo directivo debe liderar y coordinar
este tipo de iniciativas.

Por otra parte, el profesorado es consciente de lo que necesita el alum-
nado en torno a la educacién para la salud y drogas, diferenciando los pro-
medios entre chicos y chicas.

Existen percepciones homogéneas en los docentes y en los alumnos so-
bre el perfil del estudiante que consume sustancias habitualmente. Un na-
mero importante de alumnos y alumnas consumidores tienen problemas en
algtiin ambito de su vida, los fines de semana mantienen una actividad de-
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Necesidades

1: poca necesidad de mejora/ 4: mucha necesidad Chica Chico Sig.
— Adoptar una actitud responsable en el consumo 340 3.80 0.000
— Conocer los peligros de las diferentes drogas 3.36 3.53 0.006
— Estar informado sobre los recursos de tratamiento

de las drogodependencias 340 3,42 0.159
— Saber ayudar a los compafieros con problemas de

sustancias 3.24  3.38 0.019
— Disponer de recursos para superar la presion del

grupo de compafieros/as 3.72  3.73 0.159
— Saber cémo reducir los riesgos y dafios en el

consumo 340 3.57 0.017

Tabla 5. Necesidades del alumnado en torno a la educacién para la salud y drogas

senfrenada, abusan de las drogas, se refugian en locales alquilados, fre-
cuentan bares y discotecas hasta altas horas de la madrugada. Algunos co-
meten imprudencias graves que tienen repercusiones posteriores a nivel ju-
dicial, problemas con la policia, peleas, accidentes de tréfico, ingresos
hospitalarios por intoxicaciones y embarazos no deseados.

Sin embargo, estos comentarios certifican la necesidad de la formacién
en temas relacionados con la salud:

“Se sale los viernes, los sdbados y a veces los domingos. Algunos se divierten
“a lo bestia”: alcohol, pastillas, anfetas, porros, speed, cocaina, etc. La mayoria se
drogan los fines de semana. Se drogan y luego cogen el coche vy la lian. Uno de mis
amigos murié asi en Hernani, el sdbado por la noche” (ALUSU7).

En relacién con los servicios sociales de base, el profesorado afirma
que no cubren las necesidades existen en los PCPI. La crisis econémica ha
provocado la desaparicién de servicios en algunos municipios. La escasez de
servicios va acompariada de la falta de coordinacién y de la oferta de for-
macioén al profesorado.

Respecto a los servicios educativos de apoyo relacionados con la edu-
cacion reglada, la opinién generalizada es que los Berritzegunes, la inspec-
cién, la universidad y demas servicios de orientacién no llegan a dar res-
puesta a las demandas de los PCPI. La comunicacién entre ambos sectores
es escasa, aunque en los dos ultimos afios se estd mejorando este aspecto,
quizas por la integracién de los PCPI en el sistema reglado.
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Los docentes afirman que estan aumentando las relaciones y contactos
con instituciones como la policia y la justicia. Respecto a la familia, los do-
centes creen que la familia autéctona pasa por una profunda crisis. Sin
embargo, opinan que las familias latinas, por ejemplo, mantienen todavia
esa cohesién y ese compromiso con la educacién de sus hijos. En el estudio
se subraya también la relacién existente entre los padres y madres consu-
midores de sustancias y el consumo de los hijos. El consumo vy el trapi-
cheo de drogas se hacen habituales en cualquier parte de las ciudades, en zo-
nas concurridas y en espacios publicos. La sociedad predica mensajes sobre
la salud que en la practica se convierten en auténticas contradicciones, lo
que dificulta la tarea educativa de los centros educativos.

Los docentes sostienen que la educacién para la salud se debe desa-
rrollar de forma integrada en el proyecto curricular. Sin embargo, estos te-
mas se trabajan en al aula de forma esporadica y puntual. Las estrategias
mas utilizadas se basan en el comentario de incidentes criticos, los centros
de interés, trabajo en el taller, comentarios de noticias y videos, la colabo-
racion institucional, etc., haciendo énfasis en la faceta afectiva del alumna-
do. Aproximadamente un tercio del profesorado no trabaja estos temas en el
aula. Tampoco tienen demasiada formacién al respecto. El curriculum vas-
co (Decreto 172/2007) no obliga ni aconseja que se trabajen estos temas
con muchachos y muchachas en claro riesgo de exclusion social. Se percibe
que lo legislado no conecta con las necesidades y la realidad de los jévenes.
De todas formas, la funcién mediadora de los PCPI exige asumir las cues-
tiones relacionadas con la salud de sus alumnos y alumnas.

5. PROPUESTAS DE INTERVENCION EDUCATIVA

La educacién sobre las drogas no se puede entender sin asumir la me-
diacién educativa comprometida con las necesidades de los educandos. No
basta la simple informacién sobre las sustancias. Los programas en torno a
este tema, a pesar de proponerse otros objetivos acordes con la educacién, en
la practica puede que no consigan las conductas saludables deseadas. Hoy
existe mucho material, pero convendria saber si éste es adecuado a las nuevas
circunstancias sociales, si responde al tipo de consumo de drogas que domina,
si es capaz de formar a los estudiantes de hoy. La mediacién educativa exige
conocer tanto las necesidades reales de los alumnos y alumnas como los re-
cursos educativos existentes en los centros educativos y en su entorno.

Las posiciones reflexivas permiten elegir no sélo el material mas ade-
cuado, sino también el momento, las actividades y el apoyo personal. La in-
tegracién curricular de la educacién sobre drogas ha de servir como princi-
pio bésico para cualquier actuacién educativa en los centros escolares. El
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desarrollo de las adaptaciones curriculares ayuda al tener en cuenta las
condiciones educativas de cada grupo y persona, lo que implica también res-
puestas distintas ademas de la seleccion de las técnicas mas adecuadas se-
gtn los objetivos educativos y los intereses de los alumnos y las alumnas.

La elaboracién del proyecto educativo de centro, por otra parte, ha de
seguir el proceso adecuado para que con la participacién maxima de los
miembros de la comunidad educativa se responda a las necesidades educa-
tivas de sus miembros. El intercambio y la interaccién permanente entre los
miembros de la comunidad educativa y entre éstos y los ciudadanos y ciu-
dadanas comprometidos con la prevencién de las drogodependencias (aso-
ciaciones, etc) son importantes.

Si la educacién pretende el pleno desarrollo de la persona, sélo una es-
trategia globalizadora e integradora puede presentarse como propiamente
educadora. La "transversalidad", por principio, invita a toda la comunidad
educativa a reflexionar de forma critica sobre su propia postura ante con-
ceptos, actitudes, valores, normas, estrategias de ensefianza, etc., de forma
que se busque coherencia entre lo que se dice y lo que se hace, sin olvidar la
influencia de la sociedad. La concrecién del proyecto educativo ayudara a la
seleccion de los programas educativos adecuados a las metas propuestas, en-
tre la oferta que pueda existir en el mercado.

En el Pais Vasco, aunque existe no poco material didéctico para desa-
rrollar la educacién para la salud en las escuelas, falta valorar la aplicacién de
los programas para comprobar no sélo las dificultades en su desarrollo sino
también su validez educativa, sin dejar de reconocer por esto los avances
conseguidos con gran esfuerzo de instituciones y asociaciones. Habra que
superar, por otra parte, el modelo de la improvisacién, donde todo depende del
voluntarismo del profesorado y de las oportunidades que van apareciendo
para llegar al desarrollo organizativo con el compromiso de las personas que
han de llevar la educacion sobre las drogas. Se trata de una tarea de colabo-
racion en la que se han de tener en cuenta los criterios de todos los miembros
de la comunidad educativa y de la comunidad méas amplia (Vega, 2000).

La mediacién educadora tiene que basarse en la vision integral de las
personas y prestar atencién a los factores personales y sociales, condicio-
nantes de la conducta humana. Entre los factores personales de la conducta,
se contemplaran elementos cognitivos, afectivos y sociales, pues existe una
gran variedad de sujetos en cuanto a creencias, habilidades, aspiraciones, in-
tenciones y percepcién de las normas sociales. En cuanto a los factores so-
ciales se consideraran las normas y conductas sociales (compaiifas, amista-
des, familia, comunidad), el entorno fisico y social, asi como los factores
culturales, econémicos y politicos.
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De ahi la necesidad de tener en cuenta las necesidades especificas de
cada alumno tanto a nivel personal como social, muy variadas por las ca-
racteristicas de los estudiantes de los PCPI. Asi, habra que tener en cuenta,
por ejemplo, los patrones del policonsumo de drogas que evoluciona a lo lar-
go del ciclo vital de las propias personas (Observatorio Europeo de las Dro-
gas y las Toxicomanias, 2009), como también los aspectos familiares. La
composicién familiar, segiin numerosos estudios, estd asociada al tipo de
conductas delictivas y al consumo de drogas y alcohol de los adolescentes.
En concreto, las familias monoparentales experimentan, en general, situa-
ciones de mayor adversidad y vulnerabilidad, que provocan un mayor con-
sumo de drogas en adolescentes, en comparacién con lo que sucede en las
familias que cuentan con dos progenitores. Incluso el consumo de drogas es
mayor en familias monoparentales y, en especial, en las chicas que viven so-
lamente con su padre (Hemovich, Crano, 2009).

Una vez que la escuela asume un proyecto comunitario (plan munici-
pal, programa comunitario de prevencion, etc.), no deben olvidarse las es-
trategias para la participacién en las sucesivas planificaciones y reestructu-
raciones. Para ello es preciso establecer vias regulares de interaccién
colectiva: debates comunitarios, grupos de trabajo, comisiones especificas,
etc. en un contexto de reflexiéon continua que alimenta y renueva la practica
preventiva. No hay que olvidar que en un plan comunitario de prevencién
han de confluir los esfuerzos de diferentes instituciones como las escuelas,
los servicios sociales y sanitarios, etc., sin olvidar la participacién de aso-
ciaciones de todo tipo. El Ararteko pide, en concreto, lograr un acuerdo
entre Educacién, Sanidad y Accién Social para ofrecer a los centros instru-
mentos pedagégicos que consideren tutiles, promover la motivacién del pro-
fesorado, y proporcionar a los colegios un mayor apoyo y asesoramiento de
profesionales de diferentes ambitos para el desarrollo de proyectos de pre-
vencion del consumo de drogas y otras conductas asociadas.

Los PCPI tienen que preparar para que los alumnos y alumnas entien-
dan la realidad, actien de forma competente en ella, sean personas ética-
mente desarrolladas y sepan vivir saludablemente. Y estrategias no faltan,
como la accién colegiada, la reflexién sistematica y la apertura al medio,
para desarrollar la tarea educativa de mediacién que les corresponde a estos
programas.

6. VALORACION FINAL
En nuestra investigacién se pueden ver luces y sombras de los PCPI en

su tarea de mediacién educativa en relaciéon con la salud y las drogas. Sus
ambiciosos objetivos chocan de frente con una practica llena de limitaciones
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por sus dificultades intrinsecas como por la falta de recursos. Entre las luces,
se pueden sefialar aspectos como:

— la potencialidad de los PCPI a la hora de ofrecer una formacién
profesional y académica al alumnado que tiene dificultades en el
medio escolar ordinario;

— el evidente compromiso de los profesores y profesoras no sélo en lo
académico y profesional, sino también en su esfuerzo por el desa-
rrollo humano del alumnado;

— la buena valoracién que hacen los alumnos y las alumnas de la
dedicacién de los docentes y el interés mostrado por la formacion
profesional.

Las sombras, mas o menos oscuras segtin los centros, pueden ayudar a
comprender la complejidad de la mediacién educativa en estos programas:

— la variedad del alumnado por su diversidad geogréfica y cultural,
por su historial de fracaso escolar y por los problemas familiares
que les afectan.

— la falta de coordinacion entre los diferentes servicios que los atien-
den: servicios educativo (hogares, residencias) sociales y sanita-
rios

— la falta de entendimiento con la Administracién a la hora de regular
el trabajo de estos programas.

Son aspectos que muestran la complejidad de una situacién educativa
que constituye un reto tanto para los propios centros educativos como para
la Administracién, que se encuentran con una realidad nueva y exigente.
Hay que tener en cuenta que en este estudio se parte de la informacién
aportada por centros escogidos precisamente por su interés y compromiso
con las cuestiones de la salud. Esta eleccién puede provocar que los proble-
mas detectados puedan aparecer de mayor alcance, al tratarse de centros
mas sensibilizados. Pero también se trata de centros comprometidos con el
desarrollo humano de su alumnado en las cuestiones de salud, como se ve en
la valoracién positiva de la mediacién de los profesores y profesoras en
cuestiones relacionadas con la salud y las drogas.

De todas formas, los datos obtenidos muestran que existe un gran

reto educativo en relacién con la salud, que pide respuestas urgentes dado el
numero de estudiantes implicados y las necesidades educativas que llevan su
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mochila. La lucha contra la exclusién asumida por la Unién Europea es una
razén de mas para asumir este compromiso.

Convendria también un estudio mas profundo sobre las cuestiones
planteadas para comprender mejor el sentido y el alcance de la educacién
desarrollada en las escuelas, la percepcién de su desarrollo, los contenidos,
objetivos y técnicas por parte del alumnado y, sobre todo, sobre los efectos
de esta accién educadora para el logro de unas conductas mas saludables en
relacién con las sustancias (Vega, 2005).

Por lo que se puede ver en nuestro estudio, no abundan los recursos
para formar al alumnado y profesorado en torno a la salud. La crisis ha pro-
vocado un recorte de los recursos econémicos y de algunos servicios muni-
cipales. Por otra parte, segtin opina, los profesionales, falta coordinacién en-
tre los recursos ofrecidos y algunos servicios no logran dar respuesta a
problemas vinculados, sobre todo, con la salud mental. La formacién del
profesorado en temas de salud es practicamente inexistente, aunque existe
una demanda por parte de los profesionales. La impresién general es que los
servicios educativos de apoyo no se preocupan demasiado del alumnado y
del profesorado de los PCPI.

Las familias no parecen estar implicadas en la educacién de sus hijos.
Estas tendencias son mas acusadas en las familias autéctonas. Es muy difi-
cil educar para la salud cuando los mensajes de la escuela, de las familias y
de la sociedad se contradicen. Las iniciativas llevadas a cabo en los PCPI no
encuentran el apoyo de otras instituciones sociales. Como consecuencia de
ello, el alumnado no toma en serio los mensajes que le transmite la escuela.

Los estudiantes suelen llegar a los PCPI con una experiencia formativa
muy negativa. Por esto los profesores y profesoras se encuentran con no po-
cas dificultades para dar respuesta a alumnos y alumnas que tienen niveles
académicos muy bajos y situaciones personales muy complejas. Se percibe,
sin embargo, una nueva sensibilidad por parte de la Administracién a la
hora de aportar la informacién necesaria para disefiar las intervenciones
educativas pertinentes para el alumnado.

La actual situacion de los PCPI, pues, hace muy dificil desarrollar una
mediacién educativa planificada y coordinada de forma transversal, funda-
mentalmente, por la falta de tiempo, la burocratizacién de los PCPI y la es-
casa importancia concedida a estos temas en el curriculum. No extrana
que la salud se trabaje en los PCPI de forma no sistemaética.

De todas formas, la mediacién educadora de los PCPI tiene mucho que
aportar en relacién con la salud y las drogas. Desde el compromiso con la
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educacién inclusiva no se puede consentir la exclusion escolar de ningan
menor, y dejar de atender sus necesidades educativas dentro del sistema edu-
cativo. Lo exige su derecho a la educacién. Los PCPI deben ser un recurso
mediador més para responder a las necesidades formativas de un gran co-
lectivo de personas en riesgo de exclusion social.

La eficacia de esta mediacién tiene que ver con la formacién del pro-
fesorado, con la configuracién y el tamarfio de las plantillas, con la autono-
mia de los centros, con la flexibilidad de los tiempos y los espacios y con la
abundancia y la adecuacién de los medios. De esta forma, los educadores y
las educadoras podrén estar en conexiéon permanente y mediar con la reali-
dad sobre la que interviene, pudiendo realizar un analisis profundo de las
necesidades del grupo, determinar los factores de riesgo y proteccién y co-
nectar asi las necesidades con la accién educadora de la que se pueden be-
neficiar, optimizando los recursos. La relaciéon cercana con los jovenes per-
mite, ademads de conectar con su realidad cotidiana, con sus necesidades y
potencialidades, ganarse su confianza, motivarles para el cambio, servir de
modelo y promover desde el propio medio social expectativas y experiencias
alternativas al consumo de droga. Esto ayudara a la atencién educativa de
los colectivos con mayor riesgo de desarrollar conductas adictivas que no
suelen ser correctamente identificados y no son objeto de los programas de
prevencién y tratamiento que precisan (Fegert y otros, 2009).

Habra que tener en cuenta también todos aquellos elementos que pre-
vengan la exclusién como la atencién temprana (basada en la identificacién
precoz de los jévenes que abandonan, o estan en riesgo de abandonar, sus ci-
clos formativos), la atencién personalizada mediante un asesoramiento y
apoyo individualizados, la adaptacion de la oferta educativa, sobre la base de
la igualdad de oportunidades y la sensibilidad ante las necesidades especia-
les, el fomento de los derechos y responsabilidades, garantizando el derecho
de acceso a los servicios que precisan y fomentando la promocién del con-
cepto de responsabilidad individual (Department for Children, Schools and
Families, 2008) y otras necesidades formativas del alumnado (Vega, Ara-
mendi, 2010).

Los PCPI son auténticos programas de mediacién educativa que, al

mismo tiempo que pueden evitar el fracaso y el abandono escolar, pueden
ayudar a construir proyectos de vida y de trabajo saludables.
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RESUMEN

El principal objetivo de las universidades es educar en términos de adqui-
sicién de capacidades, habilidades, competencias y valores, con el fin ultimo
de promover el empleo.Numerosos autores han llegado a la conclusién de
que la inteligencia emocional forma parte de las competencias que requieren
las personas para desarrollar con éxito su labor profesional. En este trabajo
se realiza una comparacién de perfiles de competencias socioemocionales,
mediante un andlisis multivariado de la varianza, para el cual se dispuso de la
opinién de una muestra de 148 maestros en ejercicio y de la medida en dichas
competencias de 139 estudiantes de magisterio. Los resultados indicaron que
existen diferencias en los perfiles de ambos grupos; siendo esta diferencia
significativa para 11 de las 13 variables socioemocionales analizadas. Los es-
tudiantes tienen menos desarrolladas las competencias socioemocionales que
requieren segin los profesionales. Parece, por tanto, necesario que desde los
curricula universitarios se promueva el desarrollo de estas competencias para
un desarrollo profesional eficaz.

ABSTRACT

The main purpose of universities is to educate in terms of knowledge,
abilities, skills and values adquisition, with the ultimate aim of promoting
employment. Many academics have concluded that intelligence is part of the
social-emotional skills needed by individuals to successfully develop their
professional work. In this article we undertake an analysis of socio-emotional
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competence profiles by means of the application of a multivariate procedure to
a sample of 148 teachers in exercise and to 139 students in teacher training
courses.The results of our analysis show notable differences in the profiles of
both groups, the difference being highly significant in 11 of the 13 socio-
emotional variables analyzed. Students show a minor development of socio-
emotional skills required by professionals. As a main conclusion of our
analysis we can state that it reveals imperative that the university curricula
promotes the development of these skills in order to achieve an effective
professional development.

INTRODUCCION

Son muchos los estudios y organizaciones que incorporan, trabajan e
investigan acerca de las emociones y su importancia en muchos aspectos de
la vida del sujeto. En el ambito educativo la UNESCO (1996), en su Informe
Delors, destaca el papel de las emociones y hace hincapié en la necesidad de
educar la dimensién emocional del ser humano junto a su dimensién cog-
nitiva. La Declaracién de Bolonia (Ministros de Educacién de la Unién Eu-
ropea, 1999) -que recoge los planteamientos para la creacién de un espacio
europeo comun de ensefnanza superior antes de 2010-, destaca la importan-
cia de la educacién en términos de adquisicién, por parte del estudiante, de
capacidades, habilidades, competencias y valores, adoptando una nueva
metodologia orientada al aprendizaje de competencias, entre ellas las socio-
emocionales; y el Proyecto Tuning Educational Structures in Europe (Gonza-
lez y Wagenaar, 2003) -financiado por la Comisién Europea en el marco del
Programa Sécrates- desarrolla perfiles profesionales, resultados del apren-
dizaje y competencias deseables en términos de competencias genéricas y re-
lativas a cada area de estudios. Algunas de estas competencias guardan una
estrecha relacién con la inteligencia emocional y la personalidad. Estan re-
feridas a capacidades individuales relativas a la capacidad de expresar los
propios sentimientos, habilidades criticas y de autocritica; y destrezas so-
ciales relacionadas con las habilidades interpersonales, la capacidad de tra-
bajar en equipo o la expresiéon de compromiso social o ético.

Para describir a las personas emocionalmente inteligentes se han es-
tablecido diversos modelos. Asi, los autores que parten desde un modelo de
habilidades (Mayer y Salovey, 1997; Mayer, Caruso y Salovey 2000; Mayer,
Salovey y Caruso, 2000) contemplan la inteligencia emocional (IE) como un
conjunto de habilidades cognitivas para usar y manejar adaptativamente las
emociones. Otros autores prefieren una perspectiva de la Inteligencia Emo-
cional (IE) como rasgo, en la cual se incluyen algunos rasgos de personali-
dad claves para desarrollar comportamientos emocionalmente inteligentes
(Bar-On, 2000; Cherniss, 2000; Goleman, 2001).
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Dentro del modelo de IE basado en habilidades se han elaborado dife-
rentes instrumentos -tanto de autoinforme como de capacidad- que permiten
su evaluacioén: la Trait Meta-Mood Scale-48 (TMMS-48), desarrollada por el
grupo de investigaciéon de Mayer y Salovey; la Spanish modified Trait Meta-
Mood Scale-24 (TMMS-24), version reducida de la TMMS-48 y adaptada al
castellano por el grupo de investigacién de Malaga (Fernidndez-Berrocal,
Extremera y Ramos, 2004); el Schutte Self Report Inventory (SSRI) de Schut-
te, Malouff, Hall, Haggerty, Cooper, Golden y Dornheim (1998) -todas ellas
medidas de autoinforme con una consistencia interna, fiabilidad y validez
aceptables- y el Multifactor Emotional Intelligence Scale (MEIS) (Mayer, Ca-
ruso y Salovey, 1999) y el Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test
(MSCEIT) (Mayer, Caruso y Salovey, 2002) basadas en un acercamiento
practico.

Para evaluar la IE desde los modelos mixtos se han creado diversos ins-
trumentos -basados en medidas de autoinforme- destacando el Bar-On Emo-
tional Quotient Inventory (EQ-i; Bar-On, 1997) adaptada al castellano por
MHS; el Trait Emotional Intelligence Questionaire (TEIQue), creado por el
grupo britdnico de Petrides y Furnham, y similar al de Bar-On (Petrides y
Furnham, 2003) y el Emotional Competence Inventory (ECI de Goleman,
1998) construido para predecir la efectividad y el rendimiento personal en el
mundo laboral y empresarial.

La busqueda del maximo rendimiento de los trabajadores en el ambito
laboral, ha llevado a investigar las habilidades que poseen los empleados
mas exitosos que aumentan el rendimiento en la empresa. En el andlisis de
estas capacidades diversos autores (Boyatzis et al 2000; Goleman, 1995,
1998, 2001; Mayer y Salovey, 1990, 1997; Salovey y Mayer, 1990) han llegado
a la conclusién de que la inteligencia no sélo general, también la socioemo-
cional y los factores de personalidad forman parte del complejo entramado
de competencias que requieren las personas para desarrollar con éxito su la-
bor profesional. La relacién entre las competencias emocionales y el rendi-
miento ha sido avalada por numerosas investigaciones (Boyatzis, 2006,
2008; Brotheridge vy Lee, 2008; Cooper, 1997; Dreyfus, 2008; Koman y Wolff,
2008; Murga y Ortego, 2003).

Son muchos los estudios que muestran que la capacidad de adaptacién
de una persona al medio podria estar determinada por la inteligencia emo-
cional (Boyatzis, Goleman y Rhee, 2000; Ciarrochi, Chan, y Caputi, 2000).
Una buena adaptacién podria ser la causa del éxito laboral en diversos am-
bitos. Muestra de ello son los estudios realizados por Mgller y Powell (2001),
Rozeil, Pettijohn y Parker, (2001) y Sjoberg, (2001) en el ambito laboral; Cul-
ver y Yokomoto (1999), Lam (1998) y Parker, (2002) en el terreno educativo;
y Ciarrochi, Deane y Anderson (2002), Parker, Taylor y Bagby (2001) y Sa-
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lovey, (2001) en el de salud mental. Por otra parte, una mala adaptacién po-
dria tener consecuencias laborales negativas, tal es el caso del conocido
sindrome de estar quemado o burnout (Aluja, Blanch, Biscarri, 2002). Otros
estudios que analizan como el buen control del estrés o de otras variables
emocionales evitan o reducen los estados de estrés o depresion en el trabajo,
lo relacionan con estas variables en distintos 4&mbitos profesionales como
son el sanitario (Aiken et al. 2002; Gil-Monte, 1991) y el educativo (Duran,
Montalban, Rey, Extremera, 2005).

La nocién de competencia profesional pretende mejorar la relacién del
sistema educativo con el productivo, con el objetivo de impulsar una ade-
cuada formacién de los profesionales. Sin embargo, no existe un acuerdo
unanime entre los expertos sobre el constructo de competencia emocional.
El primer punto de discrepancia aparece en la propia designacién. Asi,
mientras que algunos autores se refieren a la competencia emocional, otros
prefieren utilizar la designacién competencia socio-emocional; otros optan
por utilizan el plural: competencias emocionales o socio-emocionales (Bis-
querra y Pérez, 2007).

Existe una amplia variedad de definiciones y clasificaciones de com-
petencia. Aunque el constructo estd en debate, si hay acuerdo en la impor-
tancia del desarrollo de las competencias emocionales (Bisquerra y Pérez,
2007). En el ambito profesional, el término se basa en la capacidad, aptitud,
habilidad, destreza o eficiencia que llevan a la persona a un desemperio
exitoso en el trabajo (Boyatzis, 1982; Gonzéilez y Wagenaar, 2003; McCle-
lland, 1973; OCDE, 2002; OIT, 2008). Para Cano (2005), hablar de compe-
tencias supone referirse a la capacidad del sujeto para movilizar los recursos
que ha adquirido: los conocimientos, las habilidades y las actitudes, para
afrontar y resolver una situacién problemética.

En cuanto a la clasificacién, se puede realizar de diversas formas aten-
diendo al eje sobre el que se establecen. La OCDE (2002) considera que la se-
leccién de las competencias clave depende de lo que las sociedades valoren,
en cada momento y en cada contexto. En la actualidad, algunas de las pro-
puestas mas relevantes son las que proponen organismos como OIT/CIN-
TERFOR (2008), la OCDE (2002) o Gonzélez y Wagenaar (2003) en el Pro-
yecto Tuning.

Los datos procedentes de las encuestas de insercion laboral destacan la
importancia de incrementar la competencia en informatica, en idiomas y en
habilidades sociales al tiempo que proponen estimular la creatividad, la
gestién, las competencias instrumentales, la toma de decisiones y el lide-
razgo (ANECA, 2005).
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En el ambito profesional, recientemente se ha comenzado a analizar la
relacién entre la IE y el ajuste personal y bienestar del docente (Palomera,
Fernandez-Berrocal y Brackett, 2008). Aunque en Espafia no existe tradicién
de investigacion sobre estas competencias, en paises anglosajones, entre
los que destaca Estados Unidos, pueden encontrarse importantes y sélidas
investigaciones a este respecto, especialmente desde la ultima década (Re-
petto y Pérez-Gonzalez, 2007). Prueba de ello es que Estados Unidos gasta
alrededor de 50 billones de délares cada afio en formacion, de la cual, gran
parte se centra en capacidades sociales y emocionales (Cherniss, 2000).
Otros estudios que analizan la relacién entre inteligencia emocional y
burnout en profesores de secundaria (Chan, 2006), muestran cémo el bur-
nout influye negativamente sobre el rendimiento de los alumnos y la calidad
de su ensefnanza; asi como sobre el bienestar docente (Vanderberghe y Hu-
berman, 1999) y afecta negativamente a las relaciones interpersonales pro-
fesor-alumno (Yoon, 2002).

En cuanto a las investigaciones dirigidas al profesorado podemos citar
la que realizan Jennings y Greenberg (2009) y Sutton y Wheatly (2003)
que ponen de manifiesto la estrecha relacién entre las competencias sociales
y emocionales de los profesores y la efectividad y calidad a la hora de llevar
a cabo los procesos de ensenanza-aprendizaje del aula, asi como el desarro-
llo de la conducta prosocial de los alumnos en clase. Di Fabio y Pazazzeschi
(2008) evaluan la relacion entre la inteligencia emocional y la autoeficacia en
una muestra de profesores italianos. Un estudio similar es realizado por
Chan (2008), quien estudia las relaciones entre inteligencia emocional, la au-
toeficacia y las habilidades de afrontamientoen profesores de Hong-Kong.
En Espafia cabe destacar el estudio realizado sobre la inteligencia emocional
percibida y la satisfaccion con la vida en profesores universitarios por Lan-
da, Lopez-Zafra, Martinez de Antonana y Pulido (2006).

A pesar de la importancia que se le concede a la inteligencia emocional
para el desarrollo de la actividad profesional del profesorado son escasos los
programas dirigidos a la formacién del profesorado. En nuestro dmbito
son varios los investigadores que han sefialado la necesidad de desarrollar la
inteligencia emocional del profesorado desde la formacién inicial, como
parte de las competencias genéricas establecidas por el EEES (Bisquerra,
2005; Bueno, Teruel y Valero, 2005; Extremera y Fernandez-Berrocal, 2004;
Pesquero, Sanchez, Gonzalez y Martin, 2008; Sala y Abarca, 2002; Teruel,
2000; Vivas, 2004). Sin embargo, falta por establecer propuestas concretas
acerca de cémo incluir estas competencias en el curriculum del profesorado,
a pesar de que en algunos casos se ha puesto claramente en evidencia que el
entrenamiento en competencias emocionales de los profesores noveles ha
mostrado su efectividad no sélo en el aumento de su propia competencia
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emocional, sino también en la predicciéon de una transicién ajustada del rol
de estudiante a la vida profesional (Byron, 2001).

La misiéon que persiguen las universidades consiste, entre otras, en
promover la obtencién de empleo. El papel central de éstas en el Espacio Eu-
ropeo de Educacién Superior es el de educar en términos de adquisicién,
por parte del estudiante, de capacidades, habilidades, competencias y valo-
res, adoptando una nueva metodologia orientada al aprendizaje de compe-
tencias, entre las que se encuentran las socio-emocionales (Ministros de
Educacién de la Unién Europea, 1999). Weare y Grey (2003), en un estudio
realizado sobre el desarrollo de competencias, concluyen con la recomen-
dacion de desarrollar explicitamente las competencias, tanto sociales como
emocionales no sélo en la escuela, sino también en las instituciones dirigidas
a la formacioén del profesorado, partiendo de la idea de que no es posible en-
seflar una competencia que previamente no se ha alcanzado, al igual que no
es posible ensenar con calidad ante la ausencia de bienestar docente

La formacién basada en competencias requiere la definicion previa de
las competencias necesarias para un adecuado desemperio profesional (Bis-
querra y Pérez, 2007). Gil (2007) recoge cuatro fases en la evaluacién de la
seleccion basada en competencias: 1) definir los criterios de desempefio en el
puesto a cubrir, 2) identificar las competencias personales que contribuirian
a alcanzar los criterios de desempeno, 3) recoger informacién sobre las
competencias que poseen los candidatos a través de técnicas como los tests,
cuestionarios, entrevistas o ejercicios practicos y 4) comparar las compe-
tencias valoradas en los aspirantes y las competencias unidas al puesto de
trabajo para determinar el grado de ajuste de cada candidato al puesto.

El objetivo de esta investigacion es la de definir las competencias pro-
fesionales de tipo emocional y de personalidad de los maestros, a través la
opinién de una muestra de profesionales en ejercicio. Posteriormente, eva-
luar las competencias que poseen una muestra de estudiantes de ultimo
curso de dicha titulacién como futuros profesionales de magisterio, y com-
parar el perfil de competencias que poseen los alumnos con la opinién de los
profesionales.

1. METODO
1.1. Participantes
Para la presente investigacién se dispuso de dos tipos de participantes:
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Una muestra de 148 maestros en ejercicio, que fueron seleccionados a
través de un muestreo aleatorio estratificado de centros de educacién infantil
y primaria, entre el listado de centros disponible en Conselleria de Educa-
cion de la Generalitat Valenciana, perteneciente a la provincia de Alicante, y
de titularidad tanto publica como privada/concertada. En el estudio partici-
paron un total de 12 centros; 10 pablicos y 2 concertados. La edad media de
los maestros que han formado parte de este estudio es de 39 afios, oscilando
sus edades entre 22-66. El 77% pertenecen al género femenino y el 23% al
masculino; siendo un total de 114 mujeres y 34 hombres.

Una muestra de estudiantes formada por alumnos de magisterio de l-
timo curso de carrera. Se incluyeron las especialidades de infantil, primaria,
musica y educacion fisica impartidas en la Universidad de Alicante. El total
de alumnos que formaron parte de este grupo fue de 139: 34 de magisterio
infantil, 22 de primaria, 43 de magisterio musical y 40 de educacién fisica.
Las caracteristicas demograficas de estos estudiantes son las siguientes: 32
alumnos de magisterio infantil, con edades comprendidas entre 20-25 afios,
con una edad media de 21 y el 100% de ellos de género femenino; 20 alum-
nos de magisterio de primaria, con edades comprendidas entre 20-52 afos,
con una edad media de 25 y de género femenino el 86% y masculino el
14%; 42 alumnos de magisterio musical, con edades comprendidas entre 20-
32 anos, con una edad media de 22 y de género femenino el 74% y masculi-
no el 26%; y 38 de magisterio de educacién fisica, con edades comprendidas
entre19-33 afios, con una edad media de 23 y de género femenino el 55% y
masculino el 45%.

1.2. Instrumentos
Instrumentos utilizados con los profesionales:

Para evaluar las competencias por los profesionales se emple6 un
cuestionario cuyo objetivo fue el de valorar 8 competencias relacionadas con
la inteligencia emocional (atenciéon emocional, claridad, reparacién, inteli-
gencia intrapersonal, inteligencia interpersonal, adaptacién, control del es-
trés y humor) y 5 factores de personalidad (neuroticismo, extroversion,
apertura, amabilidad y responsabilidad). Las competencias seleccionadas
fueron extraidas a partir de tests administrados a los alumnos para evaluar
la inteligencia emocional -TMMS-24 (Fernédndez-Berrocal, Extremera y Ra-
mos, 2004) y EQ-i:S (Bar-On, 2002)- y la personalidad -NEO-FFI (Costa y
McCrae, 1992).De este modo, se pudo comparar la opinién de los profesio-
nales con las medidas tomadas a los estudiantes.
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Competencia

Cuestion

Atencién
Claridad

Reparacién

I. Intrapersonal

I. Interpersonal

Adaptacion

Manejo Estrés

Humor

Estabilidad Emocional*

Extroversion

Apertura

Amabilidad

Responsabilidad

¢Qué atencioén deben prestar los maestros a su esta-
do animico, problemas personales, inquietudes, etc.?
¢En qué medida puede influir en el trabajo cémo las
personas perciben y valoran sus emociones?

¢Qué creencia, opinién deben tener de su capacidad
para interrumpir y controlar los pensamientos ne-
gativos y aumentar los positivos?

¢En que grado deben conocer sus emociones, ser ca-
paces de expresar lo que sienten y comunicar sus
necesidades a los otros?

¢Qué capacidad deben tener para establecer relacio-
nes cooperativas, constructivas y satisfactorias con
otras personas? (ser buenos oyentes; capaces de en-
tender y apreciar los sentimientos de los otros).

¢A qué nivel necesitan manejar con éxito los cambios
y tener habilidades para solucionar los problemas
diarios enfrentandose a ellos de modo positivo?

¢En qué medida necesitan controlar sus impulsos y
trabajar bien bajo presién controlando el estrés?
¢En qué grado necesitan tener un estado de animo
de felicidad y optimismo, ser energéticos y tener ca-
pacidad para auto-motivarse?

¢En qué grado requieren estabilidad emocional, ca-
pacidad para mantener la calma y el control de sus
emociones en situaciones de estrés?

¢En qué nivel deben ser energéticos y activos, poco
reservados y asertivos? (el extremo contrario serfa
calmado, reservado, con tendencia al aislamiento)
¢Qué nivel de originalidad, imaginacién, interés por
ideas nuevas y valores no convencionales requieren
para desarrollar con éxito su trabajo?

¢Qué grado de altruismo, generosidad, confianza y
solidaridad requieren para realizar su trabajo? (el
extremo contrario seria el escepticismo y el pensa-
miento critico)

¢En qué grado necesitan ser metédicos, ordenados y
escrupulosos en su labor profesional?

Tabla 1. Cuestionario sobre competencias socioemocionales para profesionales en ejercicio.

* La variable neuroticismo se ha cambiado al polo opuesto estabilidad emocional, en aras de
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Instrumentos administrados a los estudiantes:

La Traid Meta-Mood Scale-24 (TMMS-24). Es una version de la TMMS-
48 (desarrollado por Salovey y Mayer) adaptada y reducida por el grupo de
investigacion de Malaga (Fernandez-Berrocal, Extremera y Ramos, 2004).
Esta medida de auto-informe evaliia tres dimensiones clave de la inteligencia
emocional: atencién a los sentimientos, claridad emocional, y reparacion de
las emociones. A los sujetos se les pide que evalten el grado en que estan de
acuerdo con cada uno de los items sobre una escala de tipo Likert de 5
puntos (1= Nada de acuerdo, 5= Totalmente de acuerdo). Tras la reduccién,
la escala ha visto incrementada su fiabilidad en todos sus factores: Atencién
(.90); Claridad (.90) y Reparacién (.86).

El Emotional Quotient Inventory: Short (EQ-i:S) de Reuven Bar-On
(2002). Es una versiéon reducida del Emotional Quotient Inventory y adapta-
da al castellano por MHS, Toronto, Canada. Consta de 51 items valorados en
una escala tipo Likert de 5 puntos y evaliia cinco factores generales de la IE:
inteligencia intrapersonal, inteligencia interpersonal, adaptacion, gestiéon
del estrés y humor general. El EQ-i:S muestra evidencias adecuadas de va-
lidez y la consistencia interna de sus subescalas oscila entre .65 y .86.

El Inventario de Personalidad NEO Reducido de Cinco Factores(NEO-
FFI) de Costa y McCrae (1992) -adaptado al castellano por TEA ediciones en
2002-. Es un instrumento que evaliia los cinco grandes factores de persona-
lidad y que ofrece de forma abreviada una medida de las dimensiones: Neu-
roticismo, Extraversién, Apertura, Amabilidad y Responsabilidad. Consta de
60 items y su rango de opciones de respuesta va desde A (Totalmente en de-
sacuerdo) a E (Totalmente de acuerdo). El desarrollo y validacion del cues-
tionario muestra fiabilidad de consistencia interna con valores que oscilan
entre .86 y .95 y estabilidad test-retest con valores que oscilan entre .70 y .92
-en la muestra espafola-, asi como validez factorial.

1.3. Procedimiento

Para recopilar la informacién procedente de los titulados incorporados
al mundo laboral se hizo, en primer lugar, un sorteo de 20 centros entre la
relacion de centros de la provincia de Alicante disponible en la pagina web
de Conselleria de Educacion. Estos centros fueron ordenados segun el orden
del sorteo y se seleccionaron los 10 primeros para comenzar el estudio.
Una vez realizada la selecciéon de centros participantes en el estudio, se
procedi6 a la difusién de los cuestionarios entre el profesorado. Para ello se
contacté con los directores de los centros o en su defecto con los jefes de es-
tudio, quienes se encargaron de distribuir el cuestionario entre todos los ma-

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 14.2, 2011, pp. 237-260



246 M® LUISA PERTEGAL-FELICES, JUAN L. CASTEJON-COSTA Y M* ANGELES MARTINEZ
COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONALES EN EL DESARROLLO PROFESIONAL...

estros y se dejé un plazo aproximado de una semana para su ejecucion. Pos-
teriormente, para recopilar los cuestionarios elaborados, se utilizaron los dos
métodos a eleccion de los equipos directivos: en unos casos se proporcioné
sobre y sello con la direccién del destinatario para su envio por correo y, en
otros, se retorné a los centros para su recogida. Dependiendo de los cues-
tionarios recopilados se fue ampliando la muestra afiadiendo centros en el
mismo orden del sorteo, hasta conseguir una muestra de similar tamario al
grupo de estudiantes de magisterio con el que posteriormente se compara-
rian los resultados.

Para recopilar la informacién procedente de los estudiantes de magis-
terio se contacté directamente con parte del profesorado de las asignaturas
de ultimo curso de carrera, de cada especialidad. Las asignaturas escogidas
fueron las que ofrecian un alto nimero de alumnos siendo de naturaleza
troncal. Una vez dado el consentimiento por el profesorado, se eligieron
las fechas oportunas para poder realizar los tests en hora de clase, a fin de
que el nimero de alumnos por aula fuera el maximo posible. La recoleccién
de datos se realiz6 durante el primer trimestre del curso, tanto en horario de
mafiana como de tarde, aplicando las pruebas en sus respectivas aulas.
Para realizar los tests se les concedi6 a los sujetos el tiempo necesario; otor-
gandoles un tiempo maximo para todas las pruebas de dos horas aproxi-
madamente.

1.4. Diseio y analisis de datos

En la presente investigacién se han empleado diferentes técnicas de
analisis de datos, dentro de un disefo que puede considerarse,de forma ge-
neral, ex post facto de tipo comparativo.

En primer lugar se establecieron los perfiles de cada grupo (profesio-
nales y estudiantes) tomando en consideracién las distintas variables medi-
das. En el caso de los profesionales, el perfil se estableci6 a través de la me-
dia de las puntuaciones otorgadas en los cuestionarios, para las distintas
variables. Para obtener el perfil en los alumnos, se les evalud a través de la
aplicacién de diferentes pruebas y se convirtieron las puntuaciones de todas
las variables a una escala de 1 a 10 puntos lo que posibilité la comparacién
directa con las puntuaciones dadas en el cuestionario aplicado a profesio-
nales. Por ultimo se estableci6 la media de cada variable evaluada.

Para realizar el analisis estadistico de la comparacién de los perfiles de
ambos grupos (maestros y estudiantes de magisterio) se ha utilizado el mé-
dulo MLG (Modelo Lineal General) del paquete estadistico SPSS version
15.0. Con este procedimiento se realiza un analisis de varianza multivariado
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(MANOVA) y un analisis de varianza -ANOVA- univariado, de medidas re-
petidas, en el que las medidas de las variables socioemocionales se tratan
como variables medidas dentro de los mismos sujetos, y los grupos (profe-
sionales y estudiantes de magisterio) actiian como variables entre sujetos;

procedimiento comtinmente empleado en el analisis de perfiles (Tabach-
nick & Fidell, 2007).

2. RESULTADOS

La Tabla 2 muestra las medias, desviaciones tipicas y nimero de casos,
tanto para el grupo de estudiantes como de profesionales. Las puntuaciones
medias de los estudiantes oscilan entre 6,81 y 8,85 para las variables de
atencién e inteligencia interpersonal respectivamente.

Asi mismo, si la media mas alta corresponde a la variable inteligencia
interpersonal, es esta misma variable la que posee la desviacion tipica més

Alumno Profesional Total
S N S N S N
Atencién 6,811,431 13216,79|2,68| 137 |6,80|2,15| 269
Claridad 6,86 | 1,44 | 132 (7,78 1,86 | 137 [7,33|1,72| 269
Reparacion 6,90|1,43| 132 (8,28 |1,31| 137 |7,60| 1,53 | 269
Intrapersonal 7,53 (1,15 132 (8,42 |1,28 | 137 |7,98|1,29 | 269
Interpersonal 8,85 | ,74 | 132 |19,29| ,85 | 137 |9,07| ,83 | 269
Adaptacion 7,591,071 132 |8,85| ,89 | 137 | 8,23 |1,17| 269
M Estrés 7,421,231 132 |8,86| ,92 | 137 | 8,15|1,30| 269
Estado Animo 7,90(1,09| 132 (8,90 |1,01| 137 |8,41|1,16| 269
Estabilidad Emocional* 562 (1,32 132 (8,91 | ,91 | 137 |7,29|1,99 | 269
Extroversién 7,751,071 132 |17,94 (1,29 | 137 |7,85|1,19| 269
Apertura 6,99(1,00| 132 |8,50|1,08 | 137 | 7,76 | 1,28 | 269
Amabilidad 7,54| ,84 | 132 |8,51|1,13| 137 |8,03|1,10| 269
Responsabilidad 7,53 | ,98 | 132 18,36 |1,19| 137 |7,95|1,17| 269

Tabla 2. Estadisticos descriptivos para cada grupo y el total

*La puntuacion de los estudiantes en la variable neuroticismo se ha invertido a estabilidad
emocional, porque es requisito del procedimiento estadistico utilizado para el anélisis de per-
files que todas las variables sigan la misma tendencia.
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baja (s=,74) y la mas alta, la claridad (s=1,44), que estd muy proxima a la va-
riable atencion a las propias emociones (s=1,43).

En cuanto a las puntuaciones medias de los profesionales, éstas fluc-
tian entre 6,79 y 9,29 coincidiendo las medias mas altas en las mismas va-
riables que los alumnos: atencién e inteligencia interpersonal respectiva-
mente. También es la variable inteligencia interpersonal la que posee la
desviacion tipica mas baja (s=,85) y la atencién la que tiene la mas alta
(s=2,68), seguida a una gran distancia por el resto de variables (s=1,86 es la
posterior inmediata).

Para la mayoria de las variables existe una distancia de aproximada-
mente 1 punto entre la media de los alumnos y la de los profesionales, co-
rrespondiendo la mayor puntuacién a estos tltimos. Esto no se cumple en la
variable estabilidad emocional cuya distancia supera los 3 puntos y la aten-
cién que es mayor en los alumnos y la distancia entre ellas es minima (,02).

El resultado de la prueba M de Box no muestra homogeneidad de las
matrices de varianza covarianza (F(91’222797): 3,502 y p=,000); sin embargo la
violacién de este supuesto tiene un minimo impacto si los grupos son apro-
ximadamente de igual tamano (Hair, et al, 1999) o la mayor ratio de la va-
rianza entre los grupos (1:3,48) no supera la ratio 1:10 (considerado el limi-
te maximo en el analisis de perfiles para Tabachnick y Fidell, 2007).

La prueba de Mauchly arroja un valor bajo, W=,200, lo que se corres-
ponde con un x?= 1022,28 para gl=77 y p=,000 no cumpliéndose por tanto el
supuesto de esfericidad de la matriz de las VDs. Por consiguiente, el test in-
tra-sujetos para los efectos de planitud (efecto socioemocional) y paralelismo
(efecto de interaccién socioemocional*grupo) se ha realizado con los grados
de libertad corregidos con los valores de ajuste de Epsilon. Aunque los va-
lores de Epsilon, calculados seguin los procedimientos de Greenhouse-Geis-
sere =,083,Huynh-Feldte = 0,498, y Limite inferior € = 0,513, fueron bajos,
una vez hechas estas correcciones, como se puede observar en la tabla 3, en
todos los casos las razones Fs resultan altamente significativas, p < .001, tan-
to para el efecto intrasujetos, como para el efecto de interaccion.

En esta misma tabla se puede observar el resultado del analisis de los
efectos intra-sujetos resultando perfiles no planos y no paralelos. Las varia-
ciones de las VDs han resultado significativas, para todos los estadisticos, en
el test de planitud (F = 68,80; p <,001 y h2 parcial =,20). Estos perfiles se
muestran de forma gréfica en la Figura 1. También han resultado significa-
tivas las variaciones de las variables socioemocionales para cada grupo en
todos los estadisticos correspondientes al test de paralelismo (F = 34,88; p
<,001 y h2 parcial =,11).

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 14.2, 2011, pp. 237-260



M® LUISA PERTEGAL-FELICES, JUAN L. CASTEJON-COSTA Y M* ANGELES MARTINEZ

COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONALES EN EL DESARROLLO PROFESIONAL...

249

Fuente Suma de Gl Media F Sig. | h2par-| Poten-
cuadra- cuadrati- cial | cia ob-
dos tipo ca serva-

111 da (a)
socioemocio- Esfericidad 1039,10 12 86,59 | 68,80 |,000| ,20 1,00
nal asumida
Greenhouse- 1039,10 5,98 173,71 | 68,80 |,000 | ,20 1,00
Geisser
Huynh-Feldt | 1039,10 6,15 168,77 | 68,80 |,000 | ,20 1,00
Limite-inferior | 1039,10 1,00 1039,10 | 68,80 |,000 | ,20 1,00
socioemocio- Esfericidad 526,80 12 43,90 | 34,88 | ,000 | ,11 1,00
nal asumida
* grupo
Greenhouse- 526,80 5,98 88,07 | 34,88 |,000 | ,11 1,00
Geisser
Huynh-Feldt 526,80 6,15 85,56 | 34,88 |,000 | ,11 1,00
Limite-inferior | 526,80 1,00 526,80 | 34,88 |,000 | ,11 1,00
Error Esfericidad 4032,07 3204 1,25
(socioemocio- asumida
nal)
Greenhouse- 4032,07 | 1597,07 2,52
Geisser
Huynh-Feldt | 4032,07 | 1643,86 2,45
Limite-inferior | 4032,07 | 267,00 15,10

Tabla 3. Pruebas de efectos intra-sujetos.
a Calculado con alfa =,05
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= Alumnos

2 = == = Profesionales

Figura 1. Grafica de los perfiles de profesionales y estudiantes de magisterio.

Para evaluar las diferencias entre los grupos, en cada una de las varia-
bles, se realiza una prueba t de diferencia de medias para grupos indepen-
dientes. La Tabla 4 proporciona los resultados de esta prueba.

Variable Media de los | Media de los t P
alumnos | profesionales
Atencién 6,81 6,79 -0,234(1) 0,815
Claridad 6,86 7,78 -4,956 0,000
Reparacién-Control 6,90 8,28 -8,455 0,000
Intrapersonal 7,53 8,42 -6,379 0,000
Interpersonal 8,85 9,29 -4,249 0,000
Adaptacion 7,59 8,85 -10,493 0,000
M Estrés 7,42 8,86 -10,763(1) 0,000
Estado Animo 7,90 8,90 -8,243 0,000
Estabilidad Emoc. 5,62 8,91 -23,524(1) 0,000
Extroversion 7,75 7,94 -1,627 0,105
Apertura 6,99 8,50 -12,463 0,000
Amabilidad 7,54 8,51 -8,189(1) 0,000
Responsabilidad 7,53 8,36 -6,337 0,000

Tabla 4. Resultados de la prueba t de diferencia de medias entre ambos grupos en cada una
de las variables.

(1) No se asumen varianzas iguales a partir de la prueba de Levene.
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Como se puede observar, s6lo en las variables Atencién y Extroversion
no aparecen diferencias significativas entre los grupos; mientras que en las
variables Claridad, Reparacién, Inteligencia intrapersonal, Inteligencia in-
terpersonal, Adaptacién, Manejo del Estrés, Estado de Animo, Estabilidad
Emocional, Apertura, Amabilidad y Responsabilidad aparecen diferencias
estadisticamente significativas entre los grupos; en todas ellas los profesio-

nales muestran una media mayor que los estudiantes.

En cuanto al test de nivel (Tabla 5), se puede comprobar que existen di-
ferencias entre las medias de los grupos en las variables socioemocionales.
El coeficiente del factor de pertenencia al grupo (tamarfio del efecto h? par-
cial =,40) explica la gran diferenciacién de los parametros socioemocionales

entre los grupos.

Fuente Sumade | gl Media F Sig. h2 Potencia
cuadrados cuadratica parcial [observada
tipo III (a)
Interseccién [216892,73| 1 |216892,73 {38310,95| ,000 ,99 1,00
grupo 1030,38 1 1030,38 182,00 | ,000 ,40 1,00
Error 1511,58 | 267 5,66

Tabla 5. Pruebas de los efectos inter-sujetos
a Calculado con alfa =,05

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El estudio revela que existen diferencias entre las competencias so-
cioemocionales de los estudiantes y aquellas que los profesionales opi-
nan que deben poseer para desarrollar su labor exitosamente. De hecho,
las puntuaciones medias de los profesionales estan casi siempre por enci-
ma de las competencias que poseen los estudiantes. Ademas, el elevado ta-
maifo del efecto, eta al cuadrado, pone de manifiesto de forma clara la
existencia de estas diferencias significativas entre las medias de los estu-
diantes y los maestros integrados en el mercado laboral.
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Los resultados muestran que los estudiantes no estan preparados para
una integracién laboral exitosa en cuanto a competencias socioemocionales
se refiere: no tienen las habilidades suficientes para trabajar en equipo, en el
manejo de personas, en adaptarse a los continuos cambios, o en controlar
sus emociones entre otras. Estos resultados estdn en consonancia con los re-
sultados obtenidos en el Proyecto Reflex (ANECA, 2007) para las compe-
tencias profesionales, en el cual se destaca que los empleadores demandan
mas competencias de las adquiridas por los graduados, mientras éstos dicen
usar poco las competencias poseidas; destacando la diferencia en el nivel de
competencias necesarias para el desempeno profesional y en el nivel de
competencias adquiridas en la educacioén, asi como la poca utilizacién que,
de las competencias adquiridas, hacen uso los titulados en el puesto de tra-
bajo.

También, tomando en consideracién la media de las puntuaciones
otorgadas por los profesionales a todas las variables podemos comprobar
que todas las competencias socioemocionales estudiadas en esta investiga-
cién son relevantes, en mayor o menor medida, para el desarrollo profesio-
nal de los maestros puesto que estas medias siempre estan por encima de 5.

Como se ha podido comprobar por la opinién de los profesionales, los
estudiantes necesitan desarrollar mas competencias genéricas entre las que
se hallarian las socioemocionales. Si las universidades pretenden formar a
sus alumnos en las competencias demandadas por las empresas, la forma-
cién inicial del docente debera incluir las competencias emocionales si que-
remos ser coherentes con lo que la investigacién nos ha ensefiado, con lo que
las leyes educativas nos exigen y con el modelo de sociedad europea que per-
seguimos (Palomera, Fernandez-Berrocal y Brackett, 2008).

Por otro lado, recientes investigaciones afirman que los directivos que
demuestran ser “Altamente Efectivos”, comienzan a desarrollar sus compe-
tencias a edades tempranas y antes de su experiencia laboral (Dreyfus,
2008). Sin embargo, aunque el consenso sobre la importancia de las com-
petencias emocionales es alto (Palomera, Fernandez-Berrocal y Brackett,
2008), desarrollar esta formacién depende de toda la comunidad educativa
que interviene en el proceso, desde la escuela a la universidad, y tanto una
como otra se encuentra a menudo con grandes dificultades (Elias et al.,
1997; Zins, Weissberg, Wang &Walberg, 2004). Ademas, como sefiala Bo-
yatzis (2008), existen pocos estudios sobre el desarrollo de competencias.

Castejon, Cantero y Pérez (2008) aprecian la importancia que tiene la
identificacion, evaluacion y el desarrollo de las competencias emocionales en
el contexto educativo de la ensefianza superior universitaria partiendo de la
consideracién de que, por un lado, las habilidades comprometidas en la in-
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teligencia emocional, en cuanto que estan relacionadas con el desempeno en
el ambito personal, profesional y en la vida diaria en general, constituyen
modelos de competencias (Boyatzis, 1999; Boyatzis, Goleman y Rhee, 2000;
Hendlund y Sternberg, 2000); y por otro lado, los modelos de inteligencia
emocional incluyen competencias amplias de caracter socio-emocional (Ma-
yer, Salovey y Caruso, 2000).

La cuestién que se plantea es la forma de incorporar las competencias
genéricas de tipo sociomocional, dentro de los curricula universitarios esta-
blecidos en el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior. Aunque
existen varias iniciativas en este sentido (Fallows y Stevens, 2000; Jaeger,
2003), éstas se han puesto en marcha en ambitos distintos al educativo.

NOTAS
Esta investigacion ha sido financiada por el Proyecto de I+D PSI2009-
12696 de la Secretaria de Estado de Investigacién, con el titulo: Competen-

cias Intelectuales, Personales y Socioemocionales en la Insercion Laboral de los
Egresados Universitarios.
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RESUMEN

El articulo acepta como supuesto que estamos teniendo serias dificultades
en el fomento y desarrollo de un convoy de valores ciudadanos que conside-
ramos necesarios para la convivencia en una sociedad abierta y plural. Una so-
ciedad que ha depositado progresivamente en la institucién escolar casi toda la
responsabilidad de la transmisién de los valores ciudadanos.

La escuela, sin embargo, no parece que sea capaz por si sola de resolver esta
situacion, si no concurren otras agencias educativas, especialmente la familia.
La tesis de los autores es que la educaciéon, entendida como procedimiento
asistencial, aun siendo un instrumento necesario, es insuficiente para conso-
lidar los comportamientos civicos de una sociedad democratica. Nos encon-
tramos de lleno en el eterno debate, sospechosamente silenciado en los tiem-
pos postmodernos, de los limites de la educacién en su papel de promocién de
individuos civicos. La visién predominante de la educacién como herramien-
ta paliativa y, en no pocas ocasiones, correctora de situaciones sociales ané-
malas estd mostrandose claramente insuficiente. No es muy habitual en edu-
cacién anticiparse a los problemas cotidianos que tiene la sociedad de nuestro
tiempo, pero hoy ni siquiera estamos llegando a tiempo.

ABSTRACT

Article assumption is that we are having serious difficulties in the promotion
and development of a convoy of civic values that we consider necessary for
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coexistence in a plural and open society. A society that has placed the school
gradually almost the entire responsibility for the transmission of civic values.

The school, however, does not seem to be able by itself to resolve this
situation, which does not meet other educational agencies, especially the
family. The authors' thesis is that education, understood as a process of care,
although a necessary, is insufficient to strengthen civic behavior of a
democratic society. We are fully in the eternal debate, suspiciously silent in
postmodern times, the limits of education in their role in promoting civic
individuals. The prevailing view of education as a palliative and, on many
occasions, correcting inusual social situations is clearly displayed insufficient.
It’s not very common in education anticipate the daily problems that society
has of our time, but today we are not even being on time.

1. EL PUNTO DE PARTIDA

Hoy resulta bastante evidente que vivimos en una sociedad plural.
Desde la segunda mitad del siglo XX hemos asistido a una rapida transfor-
macién cultural de la sociedad occidental en la que han evolucionado las
creencias, los valores, los habitos sociales y las relaciones personales, hasta
llegar a una sociedad no homogénea en sus modos de ser y de estar con los
demas. La imagen de que nuestra sociedad estaba fuertemente estructurada
en torno a un ethos colectivo, a unos patrones culturales compartidos, ha pa-
sado inevitablemente a convertirse en una sociedad cuyo ethos ya no es
compartido por el conjunto de sus miembros, en una imagen caleidoscépica
de sociedad en la que predomina una realidad social ciertamente més hete-
rogénea, mas compleja y sometida a la fragmentacion.

De este modo, el nuestro es un mundo en el que ahora mismo se puede
observar una situacién de profunda desestructuracion social, en la que pre-
valece una indefinicion de los estilos de vida organizados alrededor del con-
sumo impuesto por el actual sistema neoliberal. Esta indefinicién implica
unas consecuencias negativas que se reflejan de modo inevitable en el pen-
samiento y en la moral de las personas. Para muchos, lo tinico que existe son
los deseos a menudo artificialmente inducidos. El individuo consumista, que
practicamente aspira a satisfacer sus deseos, no repara demasiado en las di-
namicas de agresién medioambiental, ni tampoco en la anulacién del propio
individuo que lo encierra en un solipsismo egoista, en su privacidad consu-
mista (Taibo, 2009). Al margen de cualquier visién de conjunto, el hombre
consumista ha diluido al hombre ciudadano de nuestro espacio social (Bau-
man, 2007) porque, ante nuestra sociedad desarticulada y con ideales de
baja intensidad, potenciada por una crisis econémica cuya solucién resulta
mas que problematica, se siente més seducido por la indeterminacién de la
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vida, por una comprension de la existencia humana cuyo valor mas alto es el
consumo, donde todo se encuentra inmerso en la dinamica del usar y tirar. Y
en este contexto emerge un fuerte sentimiento de hedonismo-individualismo
irresponsable desde el cual se comprende la existencia personal y comuni-
taria como provisional, transitoria y con una fecha de caducidad bastante
corta.

La provisionalidad y la caducidad se han convertido en rasgos ca-
racteristicos de nuestra sociedad, lo cual estd produciendo peligrosos de-
sajustes sociales y psicolégicos que suelen tener como consecuencia un
aumento de la violencia y de la irresponsabilidad en &mbitos muy concretos
(familia, escuela, ciudad). Mientras nos quedamos admirados por las cotas
de bienestar material que las sociedades desarrolladas estan alcanzando en
nuestro tiempo, no podemos olvidar que nuestro mundo contribuye al hecho
de la desigualdad internacional, al empobrecimiento de paises menos desa-
rrollados, al desplazamiento de personas pobres hacia los paises ricos y a
una asimetria en la distribucién de la riqueza a nivel global (PNUD, 2010). Y
esta situacién de hecho parece que tiende mas a empeorar que a dismi-
nuir. Por lo que resulta bastante patente que el consumismo y el individua-
lismo configuran el estilo més habitual de nuestra vida cotidiana. El sistema
econémico actual fomenta el caracter efimero y labil de nuestra vida perso-
nal y social en tanto que somos lo que consumimos.

Sobre la base de estas consideraciones, no resulta extrafio que muchas
personas pongan en cuestion el qué y el para qué de los procesos educativos,
porque la realidad social muestra un evidente déficit en los modos de inser-
cién de las nuevas generaciones, como también en los valores fundamenta-
les que proporcionan viabilidad y coherencia a una convivencia cordial.
Ademas, detectamos una especial sensibilidad por el civismo, dadas las evi-
dentes muestras de incivismo creciente entre nuestros ciudadanos (xenofo-
bia, violencia doméstica, corrupcion politica, desinterés por el otro), como
también la revitalizacién por una ética civica y una educacién civica. Desde
una Optica pedagbgica, creemos necesario repensar como podemos revitali-
zar los valores que configuran nuestra democracia a partir de las condicio-
nes actuales de nuestra sociedad. Si es cierto que, hasta ahora, se ha produ-
cido un fuerte colapso en los criterios fundamentales que dan estabilidad a
la edificacién humana de los individuos y a las formas de convivir en un es-
pacio social marcado por la diversidad en todos los 6rdenes, el interés actual
por las formas de transmitir en qué consiste ser y vivir como ciudadano re-
sulta de importancia decisiva para lograr otros resultados, mejores de los ob-
tenidos hasta ahora, en una sociedad cabalmente civil. Por lo que nos en-
contramos de lleno en una cuestién de fuerte repercusién educativa: lo que
somos y c6mo nos comportamos en sociedad es consecuencia de las trans-
misiones que recibimos.
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Lo que venimos afirmando invita a repensar el modo en que hoy esta
planteado el discurso de los valores, su descripcion, su fundamentacion vy, es-
pecialmente, el modo en que se favorece su adquisicién y ejecucion. Asi
pues, qué valores, como se adquieren y se desarrollan, son cuestiones ahora
muy problematicas a la vista de los resultados que van apareciendo en nues-
tra sociedad. Nos estamos refiriendo a esos valores que cristalizan en modos
de accién y de comportamiento que enhebran la convivencia entre los seres
humanos y que forman una constelaciéon que gira en torno al respeto a los
demds, a la participacién politica en favor del bien comun y a la conserva-
cién y promocion del entorno natural y urbano. A nuestro juicio, la forma-
cién en valores civicos constituye uno de los problemas mas urgentes que
abordar en el marco de la llamada sociedad postmoderna o postradicional,
porque el cardcter humano de nuestra sociedad futura depende en buena
medida de lo que transmitimos aqui y ahora. También somos responsables
de cémo sera la vida civica de las futuras generaciones.

Por lo tanto, partimos del supuesto de que estamos teniendo serias di-
ficultades en el fomento y desarrollo de un convoy de valores ciudadanos
que consideramos necesarios para la convivencia en una sociedad abierta y
plural, una sociedad en rapida y permanente transformacién que genera por
ello desconfianza y recelo de los unos sobre los otros, una sociedad que di-
fumina cada vez mas la responsabilidad individual a fuerza de incrementar
el papel regulador de las instituciones publicas. Una sociedad que, a fin de
cuentas, ha depositado progresivamente en la institucién escolar casi toda la
responsabilidad de la transmisién de los valores ciudadanos (Minguez,
2010).

La escuela, sin embargo, no parece que sea capaz por si sola de re-
solver esta situacién, si no concurren otras agencias educativas, especial-
mente la familia (Ortega, Minguez y Hernandez, 2009). La tesis por la
que aqui apostamos es que la educaciéon, entendida como procedimiento
asistencial, aun siendo un instrumento necesario, es insuficiente para
consolidar los comportamientos civicos de una sociedad democrética. Nos
encontramos de lleno en el eterno debate, sospechosamente silenciado en
los tiempos postmodernos, de los limites de la educacién en su papel de
promocioén de individuos civicos. La vision predominante de la educacion
como herramienta paliativa y, en no pocas ocasiones, correctora de si-
tuaciones sociales anémalas esta mostrandose claramente insuficiente.
No es muy habitual en educacién anticiparse a los problemas cotidianos
que tiene la sociedad de nuestro tiempo o, al menos, no estamos llegando
a tiempo.
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2. CIVISMO, ETICA Y EDUCACION

El profesor Esteve Zarazaga (2010, 11), en el comienzo de su libro
postumo, senala acertadamente que educar es un compromiso con la me-
moria. Este libro, en su conjunto, constituye una decidida defensa de “la me-
moria individual y colectiva como elemento central con el que orientamos la
educacién de nuestros hijos y nuestros alumnos”. No hace falta insistir de-
masiado en el hecho de que todos los procesos educativos deben tender a la
transmisién de lo que se considera irrenunciable y significativo para la exis-
tencia de un grupo humano. Por lo que comprometerse con la memoria es
casi idéntico a un compromiso con lo que debe transmitirse. No es posible
que los seres humanos puedan edificarse, culturizarse, sin el inevitable re-
curso a la memoria, a lo que les permite habitar significativamente su espa-
cio y su tiempo. De tal modo es necesario el recurso a la “memoria colecti-
va”, esto es, al conjunto de modelos culturales que han orientado la vida
personal y comuin de un pueblo, que resulta inviable cualquier aprendizaje
que no les sirva a los individuos, sino para adiestrarse en el arte de vivir en
medio de la pluralidad y la diversidad de concepciones del mundo y de la
vida en comun.

Uno de los retos pedagégicos mas acuciantes en el tiempo presente es
hacerse cargo del considerable colapso de los procesos de transmisién en
nuestra sociedad. Hace unos afios, G. Steiner sefialaba una situacién de
generalizada desmemorizacion al escribir que “la atrofia de la memoria es el
rasgo dominante de la educacién y la cultura de la mitad y postrimerias del
siglo XX” (1997, 38), apostillando esta idea con otra que la completa: “En el
aprendizaje de hoy, ..., la amnesia ha sido planificada” (Steiner, 1997, 39).
Sea cierto o no completamente, a la fragmentacion y fragilidad que hoy
aparece en el mantenimiento de nuestra cultura va estrechamente unida una
amplia inestabilidad y precariedad de los individuos y de sus distintas co-
munidades a establecer la identidad como seres humanos que proceden de
una determinada tradicion. Es facilmente comprensible que el ser humano
no deja de ser un receptor cuya calidad humana depende de cémo ha sido
acogido y reconocido. Por esta razén, “la recepciéon como forma caracteris-
tica del ser del hombre en su mundo se halla estrechamente vinculada con la
tradicién y, en consecuencia, con la accién pedagégica” (Duch, 2004, 132). Y
es aqui precisamente donde consideramos que se esta requiriendo en estos
momentos una reorientacion de los enfoques teéricos y practicos de los
procesos educativos, de manera que se afronte la reconstruccién del sujeto
en relacién inevitable con su identidad, con el otro y con lo otro. Aqui, por
cuestion de espacio y de acotacién tematica, nos centramos en el modo en
que los individuos adoptan una determinada posicién para vivir como hu-
manos consigo mismo y con los demas, con lo que hay de comun, puesto
que en ello radica precisamente uno de los pilares de la convivencia.
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Creemos bastante evidente el interés que despierta el civismo en el te-
rreno pedagdgico, porque resulta facil admitir que los tiempos que corren
ahora son criticos y dificiles en relacién con la vida en comtn de las perso-
nas. Basta con mirar a nuestro alrededor para observar fenémenos como la
existencia de niveles preocupantes de violencia escolar (Defensor del Pueblo,
2007), de altas tasas de abandono escolar (Comisién Europea, 2011) y de ba-
jos resultados académicos (OECD, 2010), para tomar conciencia clara de que
el sistema educativo actual no estd aportando resultados muy satisfactorios.
Si a ello afiadimos que més de la mitad de los jévenes espanoles (56, 5%)
suscribe la afirmacién de que “la vida politica no tiene nada que ver conmi-
go, no afecta para nada a mi vida privada”; que la participacién juvenil en
asociaciones u organizaciones de diversa indole alcanza un porcentaje muy
alto (81%), que el ocio esta altamente ocupado por el mévil o el botellén, y
que casi la mitad de ellos (46,3%) manifiestan un marcado pesimismo por su
falta de confianza en un futuro prometedor (Gonzélez-Anleo y Gonzélez
Blasco, 2010), creemos que son datos lo suficientemente indicativos para se-
fialar una intensa crisis pedagdgica que estd poniendo en peligro una con-
vivencia cordial entre los que configuramos el espacio social comun.

Con frecuencia, cuando hablamos de civismo, lo hacemos en relacién
a actitudes y comportamientos que tienen que ver con el cumplimiento de
unas obligaciones para con la comunidad cuya preocupacion central con-
siste en promover el bien comun. Bien cierto que nos encontramos con
comportamientos incivicos de muchas personas y de muchos colectivos en
donde prima el interés particular o de grupo atin en detrimento del interés
comun. Pero escasamente hablamos de civismo como relacién con el otro
presente en el espacio social. Resulta raro escuchar y leer en escritos de fi-
losofia politica que la sociedad se configura, al menos, como un espacio de
alteridad en el que va mas alla de la reciprocidad entre sus miembros en el
igual reconocimiento de derechos y deberes como ciudadanos. Vivimos en
una sociedad gobernada por la defensa y promocién de los derechos huma-
nos, donde se respetan especialmente los valores de la libertad, la equidad, la
justicia y la dignidad. Pero, bajo la apariencia de una sociedad civica, es-
condemos a veces un fuerte desinterés por el otro, que se convierte en de-
fensa de lo propio en contra de lo ajeno (Minguez, 2008). El civismo no se
reduce sélo al reconocimiento y cumplimiento de unos derechos y deberes
socio-politicos. Singularmente se amplia a un modo de ser humano aqui y
ahora con los demas, de relaciéon con el otro, con la naturaleza y con las ins-
tituciones sociales, donde la participacién responsable en los asuntos pu-
blicos para hacer mas humana la convivencia se convierte en el termémetro
de la calidad civica de sus ciudadanos. Para nosotros, una comunidad de
ciudadanos no sélo se configura desde el reconocimiento explicito o impli-
cito de los derechos humanos, sino también en que el proyecto de vivir jun-
tos en un espacio social se desenvuelve en y desde una relacién ética. Cree-
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mos que lo ético constituye un elemento sustantivo de la sociabilidad de las
personas en un espacio concreto de convivencia. Dejar a la sociedad civil
s6lo en el terreno del desarrollo y reivindicacién de los derechos humanos,
siendo necesaria e imprescindible, no contribuye por si misma a la revitali-
zacién de lo socialmente comun.

Ser ciudadano hoy es, ante todo, vivir y convivir con el entorno, donde
resulta inevitable e imprescindible la presencia del otro y de lo otro. Este es-
cenario minimo donde situamos los valores civicos no se debe a necesidades
de sostenimiento, proteccién y autodefensa personal, para lo que se habria
creado un conjunto de normas, deberes y derechos, valores civiles, politicos
y sociales, susceptibles de ser ampliados en intensién y extensién (Camps y
Giner, 1998), sino a exigencias de la constitucién biolégica y construccion
cultural del ser humano, que necesita del otro para ejercer como ciudadano
y de donde emanan un conjunto de valores civicos inalienables.

Desde esta breve delimitaciéon conceptual del individuo como ciuda-
dano, la educacién hoy no puede entenderse desde esta visién ética sino
como una respuesta al otro y del otro, aquel que con su presencia (pasada,
presente o futura) es recibida como una llamada y, quien recibe esta apela-
cion, se pone a disposicion del que le llama. Educar con sentido ético es dar
respuesta a la llamada del otro, lo que lleva a hacerse responsable del otro, a
cargar con él y también a encargarse de la realidad. Mientras que en la vi-
sién intelectualista de la educacién lo que importa es conocer y transformar
la realidad para el propio beneficio, sin que por ello se llegue a establecer
ninguna obligacién para con el otro (derechos y deberes civicos), la visiéon
ética de la educacién nunca consistird en la ausencia de responsabilidad
para con el otro y lo otro, porque acontecimientos de nuestro pasado maés re-
ciente han constatado la inexistencia de responsabilidades éticas para con
nuestros préjimos y nuestro entorno a causa, entre otras razones, de una re-
finada educacion orientada a desarrollar individuos que “obtengan la mayor
cantidad posible de felicidad y de ganancia” (Nietzsche, 2000, 53). “No hay,
seamos francos, ninguna ‘buena razén’ para que debamos ser guardianes de
nuestros hermanos, para que tengamos que preocuparnos, para que tenga-
mos que ser morales; y una sociedad orientada hacia la utilidad... no puede
contar con pruebas racionales de su derecho a la felicidad” (Horkheimer
2000, 93). Frente a una educacién que no se hace responsable del otro y de
lo otro, una educacion con sentido ético ha de esforzarse en fortalecer vin-
culos con todos los seres humanos y con las condiciones ambientales que ha-
cen posible llevar una vida méas digna. “Por eso hay una ob-ligacién mas pro-
funda que la del deber, aunque por desgracia se nos haya educado en la
cultura del deber. Hay una ‘obligaciéon’ que nace cuando descubrimos que es-
tamos ligados unos a otros... Es el descubrimiento de ese vinculo misterioso
el que lleva a compartir lo que no puede exigirse como un derecho ni darse
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como un deber, porque entra en el ancho camino de la gratuidad” (Cortina,
2005, 171).

Ser atento al otro y dar una respuesta a su llamada es el modo en que
el ciudadano vive en comunidad con sentido ético, como espacio de alteri-
dad. Ello implica que la educacién es un acontecimiento ético cuyo punto
central es el fendmeno de la alteridad. Vivir a-fuera de uno mismo, “dar-se”,
se convierte en criterio central de la educacién como responsabilidad. Pero
la apertura al otro no es algo extrafio al modo de ser personal del ciudadano;
es una caracteristica especifica de ser y vivir como ser humano, porque
cualquier persona se descubre a si misma como orientada hacia los otros
con los que esta en relacion. Por tanto, partimos del supuesto de que ser ciu-
dadano es, en su estructura mas intima, un ser “con”, la posibilidad de pro-
yectar al lado del otro otra forma de ser yo. La posibilidad de ser-yo-de-
otro-modo abre el espacio para el otro-yo. El acontecimiento que sustenta a
todos como miembros de una comunidad civica es compartir unos valores y
construir un modo de ser persona. A vivir de modo civico se aprende en el
seno de tal comunidad.

Pero este aprendizaje ocurre seguin la calidad de las relaciones inter-
personales. En realidad, cualquier relacién humana no siempre es simétrica,
ni tampoco implica el mismo trato. En las relaciones sociales entre ciuda-
danos, que se constituyen como una estructura de encuentro continuo, el
otro se presenta como alguien distinto y disimétrico. Por lo que la trama de
la relacién interpersonal es de interpelacion-respuesta. La ciudad, mas alla
de ser s6lo un espacio fisico en el que conviven personas segtin unas normas,
también es un espacio moral, un lugar donde mostramos nuestra manera de
vivir juntos que se caracteriza por ser una estructura de recepcién, de do-
nacién y de acogida mutua, orientada a superar cualquier egoismo. Darse al
otro es hacer que la vida personal en la ciudad sea apoyo incondicional, po-
sibilidad para que sea la vida del otro. Por lo que el otro tiene primacia sobre
el yo y me interpela. Siempre hay una demanda que hace que mi accién ci-
vica responda a su peticién inapelable. La demanda del otro se antepone a
mi voluntad, de modo que no estoy obligado a actuar de modo moral porque
me lo imponga mi voluntad, sino por la aparicién repentina del otro; en
otros términos: la presencia del otro que me interpela es la experiencia ética
(Melich, 2010). Ante el otro, distinto y asimétrico, s6lo cabe una respuesta
moral: el otro no puede serme indiferente, sino que me impulsa y me dina-
miza hacia él y para él. La presencia del otro me convierte en rehén de él. “La
relacién con el otro me cuestiona, me vacia de mi mismo y no cesa de va-
ciarme al descubrir en mi recursos siempre nuevos... ya no tengo derecho a
guardarme nada” (Lévinas, 1998, 43). Asi pues, el otro me obliga a hacerme
cargo de €l, a ser responsable. Y esta responsabilidad se hace efectiva en la
vida social como donacién. Dar de si, ser don para otro es fundamento de la
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relacion interpersonal, brajula que marca el sentido de la comunidad de ciu-
dadanos. Por eso, la donacién no puede ser interpretada como una accién
enajenadora del yo en la que el otro inunda mi ser, me priva de mi identidad
personal, sino que es moral porque se trata de una apertura de mi yo perso-
nal que me hago existencialmente con el otro. Yo me hago ciudadano en
cuanto doy de mi al otro que también se hace ciudadano. Asi pues, el senti-
do de donacién moral, responsable, se corresponde con lo que se experi-
menta en la vida civil cotidiana como cuidado responsable de lo que el otro
necesita para ayudarle a “salir” de sus situaciones de vulnerabilidad (sufri-
miento, injusticia, desigualdad, etc.).

La praxis del cuidado de la que aqui hablamos es deudora en parte de
una ética del cuidado, promulgada por autores como Gilligan (1995) y Nod-
dings (2002). Aunque esta ética haya sido calificada de feminista y comple-
mentaria de la ética de la justicia (Comins, 2009), creemos maés acertada su
fundamentacion en la ética de la alteridad, aquella ética que se deriva de la
filosofia de Emmanuel Lévinas. En efecto, si la relacién con el otro es algo
que se me impone sin que pueda ignorarlo en tanto que se me presenta
como indefenso y vulnerable, el cuidado es la respuesta “responsable” a la
llamada del otro que me precede y de la que nadie puede responder en mi lu-
gar (no-indiferencia frente al otro). La presencia del otro vulnerable, preci-
samente porque es fragil y sufre, me hace sentirme responsable de él, me
debo a él, cuido de él en su singularidad. El cuidado del que aqui hablamos
no deriva de lo que yo me imponga a mi mismo (autonomia), sino de la pre-
sencia del otro en mi vida (heteronomia). Y es esta aparicién repentina la
que rompe mis planes y me obliga a estar orientado y preocupado hacia el
otro en aquello que lo humaniza desde su condicién de vulnerabilidad. Por
eso, las consecuencias de esta opcién ética exigen una atencién educativa
respecto a los valores que tienen que realizarse no sélo a nivel de individuo
para que actie de modo humano, sino también a lo que hay que hacer para
humanizar las relaciones interpersonales de ciudadania. Nos atrevemos a
aventurar que los valores de didlogo, tolerancia, solidaridad, respeto a la na-
turaleza, benevolencia y beneficencia (querer y hacer el bien a sus conciu-
dadanos), son valores imprescindibles que se derivan de los principios de li-
bertad, justicia, igualdad y dignidad de la persona, principios inexcusables
de cualquier civismo a la altura de estos tiempos y circunstancias (Torralba,
20006).

3. UN CAMBIO DE PERSPECTIVA
Tradicionalmente, en el analisis sobre educaciéon ha predominado un

enfoque centrado en el individuo y en su naturaleza (Nuafiez y Romero,
2003), interpretada ya sea en un sentido mentalista-espiritualista (Rom-
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bach, 2004) o, mas recientemente, de una manera mas biologicista y neuro-
fisiol6gica (Asensio, 1997). En cualquier caso, estamos ante una considera-
cién del individuo como ser aislado y fragmentado, que atribuye y explica su
educabilidad en términos de un conjunto de disposiciones naturales estruc-
turadas en facultades donde se hace residir la potencialidad especifica del
ser humano. Esta concepcion, predominante hasta hace bien poco, se asien-
ta en el paradigma antropolégico que ha dominado las ciencias humanas du-
rante toda la modernidad y que ha sido el que contiene la férmula cartesia-
na del “cogito, ergo sum” y su disgregacién ontolégica entre realidad
pensante (res cogitans) y realidad biolégica (res extensa); el “locus” natural
de la educacion y de los procesos educacionales era en este enfoque la men-
te individual (Sanchez Miguel, 2009).

Este planteamiento tiene siempre la tentacién de descifrar toda la
educacién en términos de recepcion, procesamiento y gestién de informa-
cién, reglas y procesos de pensamiento (Aznar y otros, 2010), considerado
todo ello como procesos individuales que se desarrollan en el interior del su-
jeto, olvidando que la educacién es algo mas que simple cémputo informa-
cional y que en todo caso requiere de la transaccion permanente entre indi-
viduo y entorno; en otro supuesto no tendria lugar educacién alguna.

Tan centrados hemos estado en esta perspectiva mentalista como nu-
cleo de inteligibilidad del hombre y de la accién del hombre sobre el mundo
que hemos perdido de vista el papel del escenario de la accién sobre los pro-
cesos de formacién. Hemos pasado por alto que la educacién, el conjunto de
aspectos y dimensiones que se ponen en juego en el llamado proceso edu-
cativo asi como la inevitable dindmica interaccional entre sujeto y entorno
en la que se sustenta, tienen lugar en un espacio determinado y como marco
de referencia el tiempo, un espacio y un tiempo que, interpretados en sus
multiples acepciones, deberian tener mucho que decir en el desarrollo y
resultados de ese proceso educativo.

Desde la fenomenologia se insiste en que la educacién no aparece fue-
ra de contexto, siempre se nos muestra como un acontecimiento concreto en
un espacio y en un tiempo. Por lo que las posiciones idealistas (mentalistas,
cognitivas, sistémicas, etc.) acerca de la educacion han servido para elaborar
discursos pedagdbgicos escasamente operativos para orientar la praxis edu-
cativa. Se ha obviado que la educacién es una realidad que encuentra sus
claves de explicacién en el contexto en el que se manifiesta, en un “aqui y en
un ahora”, al igual que ha pasado por alto la condicién histérica del ser hu-
mano. La circunstancia, en términos orteguianos, es lo que condiciona y
constituye al hombre y al proceso educativo. “Porque el espacio y el tiempo
son tan decisivos para la configuracién de una existencia individual y co-
lectiva con rostro humano, seria necesario que todos los agentes implicados
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en los procesos de transmisién, que operan en una determinada sociedad, se
propusieran como tarea fundamental una pedagogia del tiempo y del espa-
cio” (Duch, 2004, 173-174). Siguiendo en esta linea argumental que reivin-
dica el caracter histérico del ser humano, implica algunas exigencias irre-
nunciables para la educacién: a) Educar es una tarea tinica, singular, no
universalizable, siempre inacabada e incierta, y b) Se educa a partir del
contexto y situacién concreta de los educandos (tradicion, cultura) (Ortega,
2010).

Pero mientras tanto, mientras recomponemos los elementos de este
nuevo paradigma que viene apuntando desde hace un tiempo, seguimos
empefiados en interpretar y desarrollar la educaciéon apoyandonos basica-
mente en el esquema prototipo de intervencién persona a persona o persona
a grupo mediada lingiiisticamente, y no en la disposicién y fomento de cir-
cunstancias, situaciones y escenarios que favorezcan los procesos educativos
y potencien la relacién del sujeto con el entorno, dinamica esta para la que
se ha configurado evolutivamente la especie humana. Pues bien, cuando la
educacién aparece como un suceso individual, cuando el analisis sobre la
educacién se hace desde la fragmentacién, aunque se acepte la dindmica in-
teractiva como principio teérico, cuando la transaccién entre el individuo y
el entorno se acepta e interpreta como un afiadido al sujeto y no como el
constituyente fundamental de su identidad, no resulta facil fundamentar
todo lo que suena a comunidad, a ciudadania, a valores civicos, a no ser que
utilicemos para ello artilugios politicos o académicos, sociales o pedagdgi-
cos, que muy pronto ponen de manifiesto su caracter ortopédico (Garcia del
Dujo, 2002).

Algo de esto nos viene pasando hoy, también en educacién y muy con-
cretamente en el fomento y desarrollo de los valores civicos. Por haber pre-
dominado esta perspectiva han quedado, con mas frecuencia que la deseada,
marginados de la reflexién pedagégica campos y aspectos que ahora se estan
revelando imprescindibles para la vida cotidiana, por ejemplo, la educa-
cién civica en su dimensién de compromiso colectivo con el otro y con lo
otro, con el bien publico, con el bien comun, o la educaciéon ambiental en lo
que tiene de responsabilidad colectiva sobre espacios y contextos o la co-
rresponsabilidad educativa de los elementos y dindamicas relacionales que
configuran el entorno. Todo el énfasis viene recayendo sobre una educacion
entendida basicamente como proceso de influencia que tiene como soporte
la comunicacién personal, hasta el punto de que, si excluyéramos de esta vi-
sién el elemento magistral materializado fisicamente en personas, vaciaria-
mos el discurso educativo y nos quedariamos simplemente sin realidad
educativa a primera vista.
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Frente a la pretensién de explicar todo en la educacién en términos de
individualismo, disposiciones, estructuras y funciones del individuo, en la re-
construccion del sujeto que estamos defendiendo, educar es también dispo-
ner de escenarios y situaciones de forma que se conviertan en facilitadores
de encuentros, suscitadores de interaccion social, catalizadores en suma
de procesos que proporcionen al sujeto oportunidades de autoconstruc-
cion.

Puede decirse que algunos de los enunciados que venimos haciendo
son aplicables también al resto de los seres vivos. El principio de la interde-
pendencia es universal en los seres vivos y el de la interdependencia con el
entorno es comun a todos los sistemas abiertos, sistemas que en su propia
definiciéon implican un entorno. Necesitamos, pues, dar un paso mas en
esta reinterpretacién que estamos proponiendo. No deberiamos ignorar en
este sentido dos aspectos que caracterizan el modo como se relaciona el
hombre con su entorno fisico, biolégico y social; nos interesa resaltarles por
cuanto la educacién del ser humano queda conectada a sus modos especifi-
cos de relacién. Uno hace referencia a la posibilidad de crear entornos, di-
senar, desarrollar y atribuir acciones y significados, interpretar y construir
realidades; el entorno para el hombre no sélo contiene objetos para la satis-
faccién de sus necesidades vitales, sino que aparece también en lo que tiene
de realidad construida y disefiada, anticipada. El otro, de algiin modo im-
plicito en el anterior, queda referido a la posibilidad de disefiar y poner en
marcha formas distintas de cooperacién, vertiente esta que se ha demostra-
do evolutivamente ventajosa para la especie humana. Dos aspectos que,
aunque algunos entiendan que compartimos en algiin sentido con el estrato
superior de los seres vivos, en su grado mas alto y pleno son caracteristicos
de la especie humana.

Pues bien, en base a esta caracterizacién del modo de actuar del ser
humano cabe pensar que su comportamiento, individual y colectivo, y edu-
cacion no quedan bien definidos ni resueltos satisfactoriamente cuando se
les analiza en términos de disposiciones o facultades atribuibles sélo al nivel
evolutivo de su sistema nervioso, sino que requieren también para su acti-
vacion de disposiciones ambientales, sobre todo de aquellos elementos del
entorno que han sido culturalmente disefiados y dispuestos precisamente
con la intencién de catalizar procesos de configuracion del sujeto.

Todo nos conduce a pensar en esta doble direccion: de un lado, que el
marco apropiado para plantear cualquier aspecto de la educacién y, por
supuesto, las cuestiones relativas al modo de ser y actuar civico cuando se
abordan educativamente viene dado por la inevitable dindmica relacional
que se instaura entre sujeto y entorno; de otro, que no es indiferente para la
actuacion, comportamiento y educacién del sujeto, y, por supuesto, para la
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actuacién y comportamiento civico, uno u otro entorno, una u otra disposi-
cién y configuraciéon ambiental, unos u otros tiempos, espacios y modos de
relacién. Es asf como la especie humana va generando culturas, subculturas
y transculturas, como se van conformando ciudadanias varias, trans e intra,
y como tienen lugar los procesos y resultados de la educacion, también en el
caso de los valores que nos ocupan.

La reflexién educativa del altimo tercio del siglo pasado, por lo general,
se centré sobre un nimero muy reducido de momentos, contextos y accio-
nes educativas, los llamados tiempos y espacios escolares (Rodriguez, 2009).
Las voces que ya hace tiempo vienen advirtiendo de que en sociedades com-
plejas tiene tanta o mayor importancia la reflexién sobre lo que podriamos
denominar en sentido amplio politicas culturales, modos y formas diversas
de accidn colectiva, en general otros tiempos y espacios de relacién entre in-
dividuo y medio, entre individuos, entre culturas, a duras penas traspasan
los limites de congresos, reuniones y documentos bien intencionados. Con
todo, la sociedad va apuntando y exigiendo en el sentido de que esto de la
educacion se resuelva y manifieste en procesos y contextos de estructuracién
social interactiva, espacial y temporal, seguramente porque se encuentra ac-
tualmente muy sensibilizada por algunos fenémenos que se muestran resis-
tentes a enfoques y tratamientos tradicionales y, sobre todo, porque esos fe-
némenos le tocan, nos tocan a todos, muy de cerca.

4. LA EDUCACION TIENE LIMITES Y PONE CONDICIONES:
IMPORTANCIA DEL CAPITAL SOCIAL

En las sociedades tradicionales el mecanismo basico de aprendizaje ve-
nia dado por la imitacién en contextos de accién. La modernidad instituy6 la
escuela como lugar privilegiado de los aprendizajes y entendi6 la accién edu-
cativa como transferencia de lo adquirido en otro tiempo y lugar: el meca-
nismo de aprendizaje se difuminé progresivamente y sigue oculto desde
entonces, por méas que el progreso de las disciplinas se empefie en desvelar-
lo. La adquisicién de conocimientos, de procedimientos y/o valores parece
estar sometida a procesos de abstraccién progresiva. Algunos no se confor-
man con ver en las tecnologias de nuestro tiempo herramientas de desloca-
lizacién de la educacion y se han puesto a discurrir sobre lo que puede sig-
nificar, también en educacion, lo que llaman procesos de desmaterializacién
de la sociedad informacional. Mientras tanto, el problema que nos ocupa se
produce y reproduce, se materializa y visualiza, en escenarios donde se de-
sarrollan las practicas cotidianas de las personas, terminando por afectar a
su calidad de vida. Hay sintomas de que algo estamos haciendo mal y pro-
bablemente sea la manera de enfocar el problema.
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La sociedad moderna, al tiempo que institucionalizé la educacion, es-
colarizé también los problemas sociales, al menos abrié una posibilidad
que la sociedad de nuestro tiempo ha hecho realidad. Se constata desde en-
tonces un afan progresivo por llevar el analisis y tratamiento de los proble-
mas al espacio escolar, como si ese fuera su lugar natural. La cuestion esta
en que el continente aqui termina por afectar al contenido, pues la escuela
replica facilmente su modus operandi con independencia del fenémeno que
se trate.

Todos los paises de nuestro entorno tienen hoy entre sus preocupacio-
nes prioritarias el fomento de los valores civicos, sin saber muy bien la for-
ma de hacerlo. En las plazas y calles de nuestras ciudades, en los recintos es-
colares, en las pantallas tecnolégicas... proliferan las practicas, acciones,
movimientos y opiniones, a titulo individual o colectivo, que ponen en solfa
muchos de esos valores, incluidos los que se consideran minimos de convi-
vencia.

Atras queda ya la preocupacién de los estudiosos por identificarlos y
describirlos; puede decirse que esta fase esta ya superada, como también pa-
rece estarlo el amplio periodo dedicado a la presentacion de las distintas
concepciones que les inspiran. En estos momentos el problema parece ser
otro: se concreta en la adquisicion y desarrollo de dichos valores, que puede
pasar por los recintos escolares pero no se agota en esos espacios, sobre todo
cuando lo que ahi se dice no queda refrendado por lo que se hace y mucho
menos cuando las practicas de la vida cotidiana parecen contradecir lo que
alli se dice y a veces se hace.

No hace mucho tiempo, la Comisién Europea (2005) publicé los re-
sultados de una macroencuesta sobre el tratamiento que recibe la educacién
para la ciudadania en los sistemas escolares de treinta paises europeos. Se
constata que en todos ellos los programas escolares oficiales recogen esta
problematica, aunque con orientaciones y organizaciones diferentes. Mas in-
teresante para nosotros es la reflexién que se hace a propdésito del concepto
de ciudadano responsable: en un buen ntimero de paises este concepto que-
da asociado a “ciertos valores civicos tales como democracia, igualdad, par-
ticipacion, solidaridad, la tolerancia de la diversidad y la justicia social, asi
como al conocimiento y ejercicio de derechos y responsabilidades” (Comi-
sién Europea, 2005, 59). Han sido necesarios varios anos y muchos docu-
mentos para llegar a reconocer y proclamar que el conocimiento, la adqui-
sicién de informacién, la llamada cultura politica, aun siendo necesaria, es
insuficiente para el fomento y desarrollo de estos valores. Se hace impres-
cindible complementar esta tarea informativa con la promocién de una cul-
tura escolar proclive al ejercicio critico y responsable de la participacién de
todos los miembros de la comunidad educativa en la vida cotidiana de la es-
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cuela (Mendia, 2009). Informacién, ejercicio y reflexién son algunas de las
actividades ineludibles para la adquisicion y desarrollo de los valores civicos
(Puig, 2009). Pero no son suficientes. Necesitamos todavia dar un paso mas.
El tratamiento escolar de los problemas sociales requiere algunas condicio-
nes previas. No debemos ignorar que el sujeto ya es ciudadano antes de en-
trar en el recinto escolar, aunque no se entienda asi desde una perspectiva
meramente administrativa; lo es también a su paso por la escuela y, por su-
puesto, lo serda mucho tiempo después de abandonarla. Con esta considera-
cién estamos dando entrada a otros aspectos que juegan un papel impor-
tantisimo en la cuestién que ahora nos ocupa, siempre lo tuvieron y parece
que en estos momentos se estd echando en falta su presencia. Nos referimos
al rico contenido que recoge el concepto de capital social (Noya, Rodriguez
y Romero, 2008).

A estas alturas resulta ya incontrovertible el notable papel que juega la
llamada sociedad civil o, en otra terminologia, el capital social o recursos
morales de una comunidad; su importancia radica precisamente en los
principios de confianza, respeto, interés mutuo y reciprocidad que sustentan
la red de relaciones que se establece, hasta el punto de que bien puede de-
cirse que el capital social de una comunidad radica en la cantidad, tipo y
orientacion de la relacion que se teje entre sus miembros. Este capital, que
se incrementa y decrece con su nivel de uso, resulta imprescindible para el
desarrollo de los pueblos y afecta muy seriamente a las formas de ser y de
accioén civica.

Son ya muy conocidas en este sentido las controversias mantenidas
por algunos politélogos sobre el comportamiento que el citado capital social
viene teniendo en los dltimos veinticinco afios (Putnam, 2001), concreta-
mente en la sociedad estadounidense (Putnam, Feldstein y Cohen, 2003). Al-
gunos autores no dudan en afirmar que, si bien los indicadores tangibles,
econémicos o no, han conocido un notable incremento en los dltimos afios,
el clima moral y social del pueblo norteamericano mantiene un decreci-
miento constante, interpretado en términos de tiempo que dedican a las ac-
tividades publicas o privadas que conllevan interaccién social y relaciéon
comunitaria: actividades de participacién politica, en asociaciones civicas,
organizaciones comunitarias, reuniones familiares o simplemente encuen-
tros vecinales. No faltan, es cierto, otros autores que vienen a negar estas
consideraciones, reconociendo, eso si, que las formas de concrecién de las
relaciones interpersonales han cambiado (Field, 2008).

Sabemos que las estadisticas pueden ser utilizadas en uno u otro sen-
tido, pero negar que la dindmica laboral de la sociedad industrial hoy toda-
via dominante, el disefio urbanistico de las ultimas décadas o el uso nor-
malmente individualista y pasivo que hacemos de las nuevas tecnologias no
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restan tiempo a las relaciones familiares, vecinales y comunitarias es negar
la evidencia. Y a menor tiempo de relacién se reduce también el grado de
consciencia del estado real de los asuntos colectivos, disminuye la preocu-
pacién por los bienes publicos, se pierde la perspectiva de colaboracion de
los demas para la resolucién de los problemas individuales y colectivos. A
medida que se constrifie el tiempo de relacién se minimiza la consciencia y
confianza de la aportacion de los demas en la construccién del propio yo.

Bajo un punto de vista especificamente educativo no deberia ser pre-
ciso insistir en la necesidad de dedicar tiempo al otro, sobre todo en deter-
minados estadios evolutivos, cosa que ocurre en la mayoria de los seres vi-
vos. Solo asi se activan los sentimientos de grupo, de colectivo, de
comunidad familiar, escolar o vecinal y sélo asi se hace visible la aportacion
de los unos a los otros y adquieren categoria de bien comun las cosas y ar-
tefactos, edificios, mobiliario urbano, medio natural, etc. Sélo asi se va ad-
quiriendo la autonomia necesaria al tiempo que se va conformando un
fuerte sentimiento de pertenencia al grupo, dindmica esta de donde nacen
los valores de respeto, didlogo, responsabilidad y otros mas que conforman
el equipamiento civico de una sociedad.

Lo que venimos comentando tiene consecuencias educativas innega-
bles. Una de ellas se refiere a la incidencia que el tiempo de relacién tiene en
la obtencién del nivel de informacién necesaria para que el sujeto viva en co-
munidad y conviva con el entorno. Todo organismo necesita informacién
para sobrevivir y los seres humanos no somos una excepcién, pero la infor-
macion se hace imprescindible en la perspectiva relacional que subyace al
planteamiento aqui esbozado. Con frecuencia, la calidad de relacién civica
flucttia en funcién de la cantidad, diversidad y calidad de informacién, y mu-
cho mas en el caso de una relacién de cooperacién, entre otras razones
porque en base a la informacién se eliminan las incertidumbres tipicas de
toda relacién al mismo tiempo que vuelve y hace participe a cada uno de los
asuntos publicos.

Las sociedades que, por distintos motivos, de organizacién laboral,
relacién familiar, etc., no favorecen la circulacién de informacién suficiente,
sobre todo en cuestiones relativas a temas e intereses de la propia comuni-
dad, terminan creando una especie de desafeccién en sus miembros respec-
to de lo publico y comun y tienen que acudir a otras instancias, como el sis-
tema educativo, para fomentar artificialmente lo que la relacién social no
cultivé. Esto se aprecia muy bien cuando se comparan los tiempos de rela-
cién promovidos por sociedades primitivas, rurales o barrios marginales
con los permitidos por sociedades muy complejas, como la nuestra en estos
momentos. El grado de participacién de las personas, comenzando por los
ninos, en las distintas actividades de la vida colectiva diaria tiene en aquéllas
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sus ritmos y sus tiempos, que bien pueden considerarse la savia del entra-
mado de las transacciones ciudadanas y la fuente natural donde brotan los
valores civicos.

Educativamente hablando, los déficits de relacién, de tiempos de rela-
cién, referidos a individuos y colectivos concretos, bien pueden interpretar-
se como disminucién de oportunidades que se le ofrecen al sujeto, asi como
los déficits de informacién que sustenta la interaccién en un entorno se
convierten en formas de marginacién de individuos y grupos concretos en
ese entorno. No faltan, es cierto, tentaciones de trasladar a indicadores
cuantitativos los tiempos, grados y tipos de relacion; nuestro interés esta en
sefialar que esa perspectiva meramente cuantitativa resulta insuficiente, so-
bre todo cuando la relacién no se entiende en el sentido de atenciéon de los
unos a los otros, una necesidad del ser humano para configurar su identi-
dad, capacidad y desarrollo, sino como correccién o satisfaccién de una
insuficiencia o dependencia. Piénsese en la atencién como estimulo afectivo
y cognoscitivo, el valor del contacto personal en determinados momentos y
etapas de la vida personal, el efecto positivo del apoyo social en la calidad y
esperanza de vida individual y colectiva, entre otras. Entendido asi, el tiem-
po de relacién, de atencion a los demés es una necesidad “a priori” de todo
ser humano y no sélo un tratamiento “a posteriori” a aplicar en determina-
dos colectivos.

Parece que va ya empezando a ser obvio que los nuevos ritmos labo-
rales, familiares, escolares y urbanos estan alterando los tiempos de relacién
y con ello entran en una dindmica arriesgada algunas cosas que, por mas
que nos empefiemos, no quedan incluidas y mucho menos garantizadas en
némina econémica o nivel educativo alguno: sentido de pertenencia a una
comunidad, oportunidad de participacion, relacién y convivencia, compro-
miso con valores civicos. Todas esas cosas que constituyen al mismo tiempo
un insumo y un producto del desarrollo humano, de las formas civicas de ac-
cién y comportamiento.

5. EL PUNTO (PROVISIONALMENTE) FINAL

El planteamiento que hemos desarrollado lleva a declarar insuficiente
una educacién civica en base solamente a la ensefianza de conocimientos,
valores, procedimientos y actitudes, incluso aquella que promueva su prac-
tica y ejercicio en los recintos escolares. Este tratamiento, aun siendo nece-
sario, resulta insuficiente. La sociedad de nuestro tiempo estd demandando
prestar mayor atencién a la trama relacional que el sujeto urde consigo
mismo, con las cosas y con los demas, para lo que se requiere de condiciones
minimas en el tiempo y en el espacio, porque ahi empieza a aflorar la pre-
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sencia y el papel tan fundamental que juega el complejo afectivo-emocional
en la configuracién y desarrollo individual y colectivo de los seres humanos
y, por ende, en la adquisicion, consolidacion y desarrollo de los valores civi-
cos. Como dice el escritor Suso de Toro, “a vida cidada baseouse sempre nun
compartir un tempo, un ritmo central comun, e un espacio organizador
comun”. Son los limites que presenta la educacién en nuestro tiempo, al
tiempo que pone condiciones.
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RESUMEN

En las dltimas décadas se ha producido un cambio tan significativo en las
sociedades mas desarrolladas, que puede hablarse de un proceso de post-
modernizacion. La critica postmoderna ha puesto de manifiesto los errores
de la modernidad y ha generado cierta sabidurfa, aunque no haya tenido la
misma capacidad para crear alternativas. Las narrativas pedagégicas elabo-
radas con categorias de pensamiento moderno se agotan en los nuevos es-
cenarios postmodernos, que han cuestionado radicalmente la constitucion de
la realidad. Hoy, la construccién de la identidad supone la dltima fuente de
arraigo, convirtiéndose en una responsabilidad reflexiva, aunque destinada a
la inconclusién. Una narrativa pedagégica centrada en la identidad aspira a
comprender la educaciéon como elaboracién de sentido personal en la cul-
tura.

ABSTRACT

In recent decades there has been such a significant change in the most
developed societies, that without doubt we can talk about a process of
postmodernization. The postmodern critique has shown the failures of
modernity and has generated a new wisdom, but has not revealed the same
capacity in the creation of alternatives. The pedagogical narratives developed
with categories of modern thought are depleted in the new postmodern era,
which have radically criticized the entity of reality. Nowadays, the
construction of identity is the ultimate source of roots, becoming a reflective
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responsibility, although aimed to incompleteness. A pedagogical narrative
based in identity aims to understand education as construction of personal
meaning in culture.

INTRODUCCION

Ronald F. Inglehart (2001), reconocido polit6logo de la Universidad de
Michigan, director de una red global de cientificos sociales que han desa-
rrollado encuestas nacionales representativas de una gran parte de la po-
blacién mundial, ha sostenido que el desarrollo econémico, al igual que el
cambio cultural y politico, siguen patrones predecibles. Durante el ultimo
tercio del siglo XX se ha producido un cambio tan significativo, segtin In-
glehart, en el desarrollo de las sociedades occidentales, que es preferible ha-
blar de un proceso de postmodernizacion, en lugar de continuar hablando
de modernizacién. ¢Por qué? La investigacion de Inglehart ha confirmado la
existencia de pautas culturales coherentes ligadas al desarrollo tecnoeconé-
mico.

La vida social postmoderna se caracteriza por procesos profundos de
reorganizacién del tiempo y del espacio, vinculados a la expansién de me-
canismos liberadores de las circunstancias especificas de las relaciones so-
ciales. A nadie escapa que a la mencionada reorganizacién espaciotemporal
ha contribuido decisivamente el cambio tecnolégico. La expansién de las tec-
nologias de la informacién y de la comunicacién esta favoreciendo el origen
de una sociedad globalizada, caracterizada por las redes. No es que la so-
ciedad red haya sido consecuencia exclusiva de la revolucién tecnolégica,
sino mas bien de la feliz coincidencia, en cierto momento y lugar, de factores
econdémicos, sociales, politicos y culturales que han posibilitado la aparicion
de nuevas formas de organizacién social. La sociedad red ha ido emergien-
do paulatinamente como una nueva forma de organizacién social de la ac-
tividad humana, sobre los fundamentos del informacionalismo: “Sin la ca-
pacidad proporcionada por este nuevo paradigma tecnolégico, la sociedad
red no podria actuar, del mismo modo que la sociedad industrial no hubiera
podido expandirse completamente sin la electricidad” (Castells, 2006, 39).

En este orden postradicional, la identidad personal ha de ser indagada
y construida, formando parte de un proceso reflejo de busqueda de sentido
para vincular el cambio social al cambio personal. La busqueda de la iden-
tidad es la tarea y la responsabilidad vital del sujeto. Solamente en la lucha
contra la unicidad (en todas sus incontables expresiones y disfraces: un
partido, una linea de progreso, una forma de ser humano, una ideologia...)
se convierte el individuo humano como sujeto moral, en sujeto responsable,
con lo que puede originarse un sujeto que acepte la responsabilidad de su
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responsabilidad. “La voz de la responsabilidad es el llanto de nacimiento del
individuo humano” (Bauman, 2001, 246). La construccién de si mismo
constituye al mismo tiempo la tltima fuente de arraigo. En la posmoderni-
dad, las identidades parecen estables desde un punto de vista externo, pero
al ser contempladas por el propio sujeto aparece la fragilidad y la amenaza
de la desgajadura. El tnico valor heteroreferenciado, en la condicién post-
moderna, parece ser la necesidad de lograr una identidad flexible y versatil
capaz de afrontar las diversas mutaciones que el sujeto haya de ir adoptan-
do a lo largo de su vida. De este modo, la identidad se configura como una
responsabilidad reflexiva que busca la autonomia y la tenaz autorrealizacion,
estando abocada a la continua inconclusién, a la orteguiana metafora del
bracear permanente, para la que la razén no lo es todo, sino que concede un
papel protagonista a la “vida”. Se trata, pues, fundamentalmente, de crear un
mundo que proporcione sentido a la vida, a los actos humanos, a las rela-
ciones humanas; aqui adquiere sentido una narrativa pedagégica de la iden-

tidad.

1. INFLUJO DE LA POSTM’ODERNIZACI(')N EN LA TEORIA
EDUCATIVA. ¢EL CREPUSCULO DEL PROYECTO
EMANCIPATORIO ILUSTRADQO?

Ante la frustracion colectiva, histérica, que va queddndonos como he-
rencia de la falsa deidad moderna, el postmodernismo focaliza nuestra aten-
cién hacia la condicién incierta, contingente y finita de la experiencia hu-
mana, desechando la fe moderna en el fundamento racional y lo
racionalmente fundado. El contextualismo sitia cada hecho en su marco es-
pecifico, sin aspirar a una verdad universal que lo trascienda. Las “narrativas
locales” muestran el lado contingente y etnocéntrico de nuestra experiencia
vital. El escepticismo postmoderno sobre la posibilidad de una teoria siste-
matica de la educacién conduce a la crisis del proyecto educacional, como
ha expresado Hargreaves (1996). Desencantados de las promesas de la mo-
dernidad, de las grandes narrativas sugeridas como alternativas de progreso,
los andlisis postmodernos ofrecen la posibilidad de la deconstrucciéon de los
grandes discursos educativos que han ejercido su poder en los diversos con-
textos de practica (Cherryholmes, 1999).

1.1. Habermas y el debate de la postmodernidad
Habermas partié del supuesto que el propio proyecto ilustrado alber-
gaba: el desarrollo de una ciencia objetiva, de una moralidad y legalidad uni-

versales y de un arte auténomo. Estos dmbitos, orientados a la organizacién
racional de la vida, parecian configurar un antidoto contra las tentaciones
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irracionalistas. Pero, con la fragmentacién de la razon y el trabajo en espe-
cialidades cada vez mas numerosas y pujantes, la ciencia (objetiva) y la tec-
nologia devinieron en una razén instrumental que, utilizada por el poder, era
tan eficaz como altamente peligrosa. Convencido del inacabamiento del
proyecto ilustrado, Habermas procuré en todo momento lograr el reajuste
necesario para su prosecucién. La razén instrumental podria reconducirse,
segin Habermas (1987), al camino de una accién comunicativa al servicio
de toda la sociedad. El Hegel de la socialdemocracia alemana, al decir de al-
gunos, encontrd en el consenso un componente esencial del impulso comu-
nicativo propio de la razén humana.

Como es sabido, Lyotard (2008) critic6 la posicién de Habermas: el
consenso es un estadio particular de la discusion, pero no su final; el con-
senso surge como un fin de la libertad y del conocimiento, pero es el disen-
so lo que posibilita pensar en libertad y ampliar nuestras potencialidades
cognitivas. Como ha escrito Bauman (2001, 247): “Vivimos en un mundo di-
versificado y polifénico en el que cualquier intento por introducir el con-
senso demuestra no ser mas que una continuacién de la discordia por otros
medios”. Pero a Habermas no le ha faltado razén cuando ha sefialado reite-
rativamente que, para conseguir ciertas metas sociales, el consenso es ne-
cesario. Para pensar la politica, la ética y la justicia, el filésofo italiano
Gianni Vattimo (2004) encuentra necesario el consenso y la negociacion
para escapar a la polarizacién entre un pluralismo cada vez mas identifica-
do con la cultura del supermercado y la recuperacion de los fundamentalis-
mos (familiares o étnicos, religiosos o comunitaristas). Un orden social,
por minimo que pueda ser, requiere comunicacién, intersubjetividad y con-
senso. El emperio en garantizar el consenso puede desviarse hacia el funda-
cionalismo, hacia la tentacién de creer que todas las personas veran de la
misma manera los asuntos importantes de la vida, al converger en la unidad
de la razon. Pero el riesgo de enfatizar el disenso hasta el limite puede abrir
el camino hacia la selva. ¢Hay aqui un dilema sin solucién, que la postmo-
dernidad nos ha arrojado al rostro?

1.2. Giro postmoderno y pensamiento pedagégico

El giro postmoderno plantea cuestiones que cimbrean los fundamentos
de nuestra comprensién de la realidad educativa y de la investigacién sobre
la misma. La teoria educativa centrada en los procesos educativos institu-
cionalizados es hija de la modernidad (Zufiaurre, 2007). Parece claro que las
mas conspicuas perspectivas tedricas de la educacién contemporanea no han
salido de la agenda de la modernidad. El enfoque “empirico-analitico” o “téc-
nico”, ha supuesto, de facto, la aplicacién de la racionalidad instrumental a
los procesos educativos. Las respuestas ofrecidas, como contrapunto, a este
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tradicionalismo pedagégico, a partir de los afios sesenta y setenta del pasado
siglo, concretadas en las reconocidas perspectivas “deliberativa” o “practica”
y “critica”, han supuesto un considerable avance para la comprensién de los
fenémenos educativos y para la mejora de su practica. Pero ambas han uti-
lizado un analisis categorial “moderno”, han seguido usando comiinmente
narrativas epistemoldégicas, antropolégicas y aun funcionales propias de la
modernidad. No en vano, la influencia de Habermas, con su teoria de la ac-
cién comunicativa, en estos enfoques es muy importante.

El proyecto critico y emancipatorio de la modernidad, particularmen-
te representado por los epigonos de la teoria critica, ha sido radicalmente al-
terado por el pensamiento postmoderno. El pensamiento postmoderno ha
cuestionado radicalmente la constitucién de lo real. Como manifest6 Lyo-
tard, puede aceptarse la idea kantiana de Todo como valida idea regulativa
del uso de la razoén, pero no como idea constitutiva de la realidad. Totalizar
es una operacion consustancial a la mente humana, pero el postmodernismo
ha puesto de relieve que su lucha contra la idea de Todo trata de afirmar la
ambivalencia de la vida y acaso también de la analogia del ser. Considerar el
Todo como principio determinante del mundo y de la vida, no siendo mas
que una regla del juego racional, acaba generando la “ilusién trascendental”
de todos los fundamentalismos. Carr (1996), refiriéndose al reto postmo-
dernista en educacién, nos dice que es preciso reconsiderar el compromiso
con la educaciéon emancipadora, pero contemplando las fundamentales
aportaciones del pensamiento postmodernista. Afiade Carr que la defensa de
los valores emancipatorios ya no puede apoyarse en unos fundamentos
epistemolégicos. Dentro del pluralismo discursivo que distingue al postmo-
dernismo, se han cuestionado ciertas jerarquias de conocimiento y de poder
modernos, al tiempo que determinados supuestos sobre el significado y va-
lidez de la investigacion educativa (Richardson, 2001).

La emancipacioén continta siendo proyecto educacional, pero no del
mismo modo, no podemos seguir aceptando que las demandas emancipa-
doras formen un todo y sean realizadas en un acto fundacional por un
agente privilegiado del cambio histérico. Cé6mo elaborar la estrategia para
realizar un proyecto emancipatorio en nuestra condicién postmoderna es el
reto educativo, aplicando la critica necesaria para comprender nuestras
identidades en el complejo entramado de las relaciones de poder y control
(Da Silva, 2001). Kemmis (1999-2000) ha insistido en la necesidad de una
profunda reevaluacion critica, a la luz de la critica postmoderna, de las for-
mas de pensamiento y categorias tedricas empleadas convencionalmente en
las ciencias sociales y para comprender la educacion.

Se hace necesaria una profunda revisién para repensar la identidad
personal, desdefiada generalizadamente en los modos de racionalidad mo-
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derna. Asi, por ejemplo, la “epistemologia feminista”, frente al patriarcalismo
moderno, reclama la experiencia personal directa, un modo intuitivo de
conocer, una manera propia de expresiéon y pensamiento (Gore, 1996). Por
otra parte, el auge que ha experimentado en los tltimos afios la investigacion
biografico-narrativa en el campo de las ciencias sociales, obedece a un inte-
rés decidido por los procesos de memoria, individual y colectiva, por la in-
cursion en el mundo de la identidad, “en un momento en que precisamente
la sociedad de los medios de masificacién, pretende homogeneizar todas las
formas de saber y de comunicacion social” (Santamarina y Marinas, 1995,
260).

Consideremos o no la idea de lo posmoderno como un hibrido de la
modernidad (Jencks, 1992), la educacion del siglo XXI, en esta época arti-
culante, a la que hace unos afos se refirieron Colom y Melich (1994) aga-
rrandose a algunos restos del naufragio de la modernidad, tiene que afrontar
el gigantesco desafio de ser venero de emancipacién, desde una actitud
abierta a la ambigiiedad de lo real y alejada de la idea de totalidad como
constitutiva de la realidad, junto al cumplimiento de ciertas exigencias de
eficacia que las sociedades actuales le reclaman por su indiscutible vincula-
cién con la productividad econémica, nexo especialmente delicado y exi-
gente en tiempos de severa crisis. Los planteamientos tecnoeconémicos,
administrativos y politicos, propios de la modernizacién educativa, se sittan
en el nivel de la causalidad y de los intereses, o sea, en un contexto donde
hay poco margen para la libertad, donde no preocupan demasiado los ele-
mentos altruistas de la moral o el “desinterés” del arte. La metafora de la
“jaula de hierro” weberiana se nos viene a la mente. Este es el verdadero dra-
ma de nuestro tiempo y el desafio mas profundo para la educacién hic et
nunc: ¢Cémo salvaguardar nuestra libertad, nuestro estilo de vida, dentro de
un cierto equilibrio de orden social?

2. REPENSARIA EDUCACI(:)N EN UN NUEVO ORDEN SOCIAL.
IDENTIDAD Y PEDAGOGIA

Tal vez la razén de ser de la critica postmoderna no haya que buscarla
en su capacidad de generar alternativas, sino en poner de manifiesto los
errores de la modernidad. Ser més sabios no nos convierte automaticamen-
te en ser mas resueltos. La postmodernidad se puede interpretar como una
tentativa restauradora de la indeterminacion originaria del mundo. Vivi-
mos entre dudas de las que no podemos desprendernos, ni podemos legislar
su aniquilacién. Padecemos agonias morales que ninguna propuesta racional
parece aliviar, ni tampoco hay terapia que las cure. La pregunta por la feli-
cidad implica la pregunta por la felicidad humanamente posible, es decir, la
imperfecta felicidad, la felicidad en medio de los males, la “felicidad en la in-
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felicidad”, a la que se ha referido el profesor Odo Marquard (2006). Pero esta
sabiduria posmoderna va acompanada de una impotencia posmoderna, el
habitat posmoderno ofrece escasas opciones para actuar conforme a dicha
sabiduria: “El manejo de problemas significa construir un miniorden a cos-
ta del orden en otro lugar y de aumentar el desorden global, ademés de ago-
tar el cada vez més exiguo abasto de recursos que hacen posible cualquier
orden” (Bauman, 2009, 286).

Dentro de los margenes de incertidumbre y de contingencia que en-
trafa todo proyecto humano, de nuestra condicién postmoderna y del pen-
samiento elaborado sobre la misma, acaso podamos extraer algunas notas
relevantes para la comprensién y orientacién de la educacién en la actuali-
dad, desde una preocupacién por el desarrollo de las personas y sus impli-
caciones en la vida social y politica, méas alld de una mera preocupacién por
la dimensién productiva o econémica. El quehacer central de la educacion
es proporcionar ayuda para que cada persona encuentre su camino en la cul-
tura, comprendiendo sus complejidades y aun sus contradicciones.

2.1. Politicas educativas y sentido de la educaciéon

Las politicas educativas occidentales, en lineas generales, estan focali-
zandose desde la perspectiva de la reforma basada en estandares, en el con-
texto de una preocupacioén por la mejora de la educacion, principalmente
centrada en el incremento de los niveles de aprendizaje de los estudiantes,
con la consiguiente presion para el profesorado y los centros educativos, que
terminan siendo clasificados, mediante informes y diagnésticos diversos,
dentro de una sistematizacién evaluadora que parece no tener fin. Esta pre-
ocupacion por los estandares desdibuja casi por completo las posibilidades,
paraddjicamente contempladas, de la descentralizacion y del desarrollo
educativo realizado por los agentes locales. La proclamada coherencia y
articulacion de la calidad de los sistemas educativos ha generado un incre-
mento de la evaluacidon, convirtiendo a las administraciones educativas en
brazos, resignados o no, de unos “estados evaluadores” (Whitty y Power,
2008). Indudablemente, hay aqui una estrategia mercantil (Montero, 2006).

Asi, de una natural preocupacién por la eficacia de la ensefianza y
sus consecuencias, que requiere légicamente de ciertos mecanismos eva-
luativos por parte de las administraciones educativas, a la vez que de una
preocupacion real por proporcionar apoyos y ayudas suficientes a todos
aquellos que lo necesiten, se puede pasar facilmente a una obsesién por
cumplir los requisitos exigidos por la voragine evaluadora centrada en el ren-
dimiento de cuentas (“accountability”), que pueda acabar devorando las
esencias mismas de la tarea de educar (Sanz, 2006). Obsesionados por las
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pruebas, profesores y estudiantes pueden privarse de la mejor ensenanza y
del mejor aprendizaje (Darling-Hammond, 2001). La critica postmoderna ha
puesto de relieve sobradamente el peligro de que la “performatividad” y el
“saber como” (“know how”) representen los valores supremos del saber. Es
preciso repensar la educacién situandola en contextos de significado plena-
mente humano.

2.2. Resignificacion de la cultura

¢Una educacién de orientacién instrumental, especialmente preocu-
pada por su conexién con el ambito laboral, o una educacién orientada al
desarrollo personal, centrada en la expresividad o en una formacién cultural
critica? Si se admite la necesidad de cuidar ambas, la cuestiéon es cémo
conciliarlas. Antonio Bolivar entiende que uno de los principales problemas,
ante la crisis de la transmisién cultural en la escuela, es “cémo resignificar
socialmente los saberes escolares, una vez que sufrimos una crisis del for-
mato disciplinar como organizacion del contenido y tiempo escolar” (2008,
224). Una relectura de la cultura académica, superadora de las parcelaciones
disciplinares modernas, podria permitir su recomposicién y reorganizaciéon
poniendo a disposicién de los jévenes una cultura que les proporcione sen-
tido en el mundo de la vida y les facilite vias para una actuacion ética.

¢Pero podemos seguir interpretando la cultura con cédigos modernos?
En una sociedad donde se ha evaporado el imperio de los parametros exter-
nos, que auxiliaban las decisiones humanas, el sujeto se ve abocado a la tarea
poética de construirse continuamente en un largo recorrido, abierto y erra-
tico. Como profetizaran algunos clasicos existencialistas, se ve condenado a
ser libre, desde el fragil terreno de la contingencia de la vida. La libertad ha
de ejercerse desde la incertidumbre y el riesgo de todo proyecto autososteni-
do, desde nuestra construccién y narracién propia. Después del naufragio de
los ideales iluministas desplegados en la modernidad, tal proyecto antropo-
l6gico ya no puede alimentarse de los supuestos humanistas modernos, pre-
cisa considerar nuevas problematizaciones y nuevos caminos de reflexién, ne-
cesita la consideracion de las nuevas mediaciones técnicas, alejadas de la
tradicion filoséfica que restringia las posibilidades de mejora del ser humano
a la expresion leida y escrita. El humanismo clasico partia del supuesto de
que la barbarie se neutraliza con la “domesticacién” mediante la lectura, a
través de lo que Sloterdijk ha denominado el intento de instauracién de una
sociedad literaria, pacificada, de lecto-amigos, a modo de una gran circula-
cién epistolar del género humano, puesto que a la postre los libros no son
mas que “voluminosas cartas para los amigos” (2008, 19). Este humanismo
moderno, como modelo escolar y educativo, ha sido superado, con lo que es
insostenible tratar de mantener la esperanza de que las estructuras politicas
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y econémicas puedan ya ser organizadas desde el modelo de la sociedad li-
teraria. El fin de los ideales del humanismo moderno no suponen el fin del
mundo, pero si el fin de un mundo que ha basado las expectativas de pro-
greso en el desarrollo de la sensibilidad humanistico-literaria como medio de
comunicacién entre los hombres. La pregunta resuena como un sobrecoge-
dor bramido ante el vacio de nuestra frustracién colectiva: “;qué amansara al
ser humano, si fracasa el humanismo como escuela de domesticacién del
hombre? ¢Qué amansara al ser humano, si hasta ahora sus esfuerzos para au-
todomesticarse a lo tinico que en realidad y sobre todo le han llevado es a la
conquista del poder sobre todo lo existente?” (Sloterdijk, 2008, 52). Posible-
mente, los nuevos caminos tienen en la mediacion de la técnica y en los po-
deres cientificos, una parte capital de su formulacién discursiva, encontran-
do su génesis como contrapunto a la tradicion filoséfica que reducia la
estancia del ser humano en el mundo a su expresion leida y escrita.

2.2.1. Repensar la educacion desde la tangibilidad del ser humano

Nada sucede ni nada tiene lugar en el mundo humano que no haya
sido filtrado y elaborado por nuestro cerebro. El 6rgano donde se manifies-
ta esplendorosamente la naturaleza humana es el cerebro. Las elaboraciones
perceptivas e intelectuales del cerebro estan vinculadas a los c6digos ances-
trales que hemos ido asimilando en nuestra evolucién. El punto de referen-
cia a través del que se fabrica el conocimiento no reside tanto en los esti-
mulos que percibimos del mundo exterior, como en los procesos cerebrales
mediante los que se elaboran esas percepciones recibidas. Desde hace varios
miles de millones de afos, se ha ido abriendo paso la subjetividad, la auto-
nomia, en el mundo de la vida, gracias a los patrones de actividad auténo-
mos de los que dispone la red neural que nos caracteriza. Visto asi, la histo-
ria de la vida “pudiera escribirse como la de la evolucién progresiva de la
subjetividad, la de la complejidad creciente de las interioridades de los ce-
rebros de los organismos” (Garcia Carrasco, 2009, 98). El desarrollo de
nuestra mente es posible porque hay un cerebro que es modificable de un
modo considerable por la experiencia, gracias a su “plasticidad neural”, y ese
desarrollo no es posible sin la participacién de la comunidad de seres hu-
manos. Hoy, ademas de otras contribuciones desde el orden de las ciencias
biolégicas y fisico-quimicas, la neurociencia es particularmente importante
para el planteamiento de nuevos enfoques sobre el sujeto y su desarrollo,
puede ayudarnos a explicar por qué somos como somos y a indagar sobre
c6mo podriamos cambiar y de qué modo podriamos cambiarnos. Nuestra
identidad depende sustancialmente de nuestros cerebros.

Estrechar la brecha entre ciencias naturales y humanidades, el desafio
de la llamada “tercera cultura”, si se mira bien, en el fondo no aspira sim-
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plemente a unir dos culturas tradicionalmente separadas, sino a una reforma
“paradigmaética”, no programatica, que concierne a nuestra aptitud para or-
ganizar el conocimiento (Morin, 2001). Merecera la pena explorar hasta sus
dltimas consecuencias el poder de la narratividad —incluso en las propias
ciencias naturales— para la cohesioén cultural. A pesar de que la educacién sis-
tematizada ha privilegiado tradicionalmente el pensamiento paradigmaético
(I6gico-cientifico), lo cierto es que nuestras més célebres creencias y las mas
conocidas explicaciones sobre nuestros origenes culturales han adoptado
una modalidad narrativa. Es el artificio narrativo el que nos atrae, el que nos
seduce. Asi como nuestra vida se traza narrativamente, tal vez la competencia
para construir narraciones y para entenderlas sea fundamental para el des-
cubrimiento de un mundo personal dentro del mundo de la vida. La plena
utilizacion de nuestra inteligencia implica la reforma del pensamiento para
combatir los desafios de la globalidad y de la complejidad de nuestra época.

Desde los primeros escarceos con la escritura, la experiencia mediada
ha influido notablemente tanto en la identidad del sujeto como en la orga-
nizacién béasica de las relaciones sociales. Nuestro mundo es un mundo
unico, dado que presenta un marco de experiencia diferente a todo lo ante-
riormente conocido. Se trata de un mundo de actividad social donde los me-
dios electrénicos representan una funcién central. La vulnerabilidad del
ser humano ante la aparicion de las tltimas tecnologias es muy considera-
ble, puesto que pueden multiplicar el efecto de “secuestro de la experiencia”
al que se ha referido Giddens (1997), relativo al escaso o fugaz contacto di-
recto con acontecimientos y situaciones que conectan la vida individual
con cuestiones de mayor alcance y significacién ética. Parece no haber gen
alguno para una caracteristica mental compleja, pero la manipulacién del
entorno si ha demostrado ser especialmente potente para estrechar la men-
te humana hacia una narrativa uniforme y colectiva. Los escenarios actuales
pueden ser propicios para la desaparicion del yo, brindando una vida mas
divertida, acaso mas cémoda, pero draméticamente desprovista de signi-
ficado. Pero también, como afirma la prestigiosa neurocientifica Susan
Greenfield (2009), podriamos llegar a sentirnos potencialmente realizados
como nunca antes, gracias a las tecnologias de hoy y del futuro.

Actualmente no es posible comprender el aprendizaje haciendo abs-
traccion de las nuevas tecnologias. Nuestras identidades, cada vez maés clara-
mente, se configuran entre el mundo fisico y el ciberespacio, por lo que las
practicas formativas deberan mantener activas las continuas posibilidades
de conexiones mentales de los sujetos y el establecimiento de sus multiples vin-
culos en los nuevos contextos informacionales. Por lo demaés, ante las inmen-
sas posibilidades hedénicas de las tecnologias actuales, en crecimiento expo-
nencial, y asumiendo su poder seductor para la poblaciéon mas joven, resulta
crucial averiguar cémo podemos pasar de la adaptabilidad permanente (la 16-
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gica de seleccion de las estrategias vitales estd modificandose permanente-
mente y, por consiguiente, el “aprendizaje terciario” adquiere un inusitado va-
lor adaptativo) y de la gratificacién momenténea a la interrogacién por la his-
toria personal y colectiva, cémo podemos generar elementos que conduzcan a
la construccion de la narrativa vital, de cierta continuidad identitaria, apor-
tando sentido y liberacién (Greenfield, 2009). Tales practicas rebasan clara-
mente los espacios escolares, para abrirse al conjunto de la sociedad, que, a fin
de cuentas, tiene la responsabilidad educadora: “de una u otra forma, todos so-
mos educadores, en el sentido de que todos estamos influyendo en los indivi-
duos que nos rodean” (Ruiz Corbella, 2003, 151). El complejo entramado de
sistemas sociales y técnicos que caracterizan nuestro mundo demanda una re-
conceptualizacién del aprendizaje, donde la conectividad y el acceso a las re-
des son esenciales, relacionada con la reconsideracién de la participacién
efectiva en procesos de interdependencia y cooperacién: “La combinacién
adecuada de tecnologia de la informacién y la comunicacion, desarrollo de la
capacidad humana para aprovechar el potencial completo de estas tecnologi-
as y reestructuracién organizativa basada en las redes, se convierten en la cla-
ve para asegurar la productividad, la competitividad, la innovacioén, la creati-
vidad y, finalmente, el poder y el reparto del poder” (Castells, 2006, 73).

En una investigacion realizada recientemente en Catalufia (Castells y
cols, 2006), se puso de relieve que cuanto mayor es el nivel de autonomia
personal, mayor es la proporcién de usuarios de Internet, asi como la fre-
cuencia e intensidad del uso. El uso de Internet tiene un efecto positivo so-
bre el proyecto de desarrollo auténomo del sujeto, puede tener un efecto de
retroalimentacién, reforzando la propia autonomia. Ahora bien, el conteni-
do de esa autonomia es independiente del uso de Internet, se halla vinculado
a las caracteristicas sociales de los sujetos. Internet y las redes sociales po-
tenciadas por la tecnologia han de ser comprendidas en el marco social y
cultural especifico en el que actiian. Propiamente, no hay una sociedad red,
sino sociedades red. La emergencia de una red de culturas interactivas, co-
hesionadas por la creencia en el valor de uso de compartir, desde la (re)cons-
truccién de identidades, puede plantearse como alternativa al dominio de los
programas de una red global de poder, como puerta abierta a la esperanza
de poder crear un mundo mejor y huir de una visién forzosamente apoca-
liptica del desarrollo tecnolégico.

2.3. Aprender a vivir. Sentido de la agencialidad e identidad
personal
Si se admite que estamos en un nuevo tiempo, si aceptamos que el de-

sarrollo tecnolégico estd modificando la textura de nuestra vida y no tnica-
mente los modos en que se realiza la produccién y su distribucién, si con-
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venimos que estamos iniciando nuevas maneras de vivir, tal vez nunca ha
sido tan importante como ahora aprender a vivir. No basta con considerar la
educacién como un compendio de habilidades elementales para contribuir a
la competitividad econémica del mundo o simplemente para ganarse la
vida. La dimensién tecnoecondémica adquiere sentido finalmente en un mar-
co humano mas amplio que le proporcione significado. No se trata sélo de
aprender a desenvolverse en el formidable universo de informacién que
crece incesantemente, al ritmo vertiginoso de una tecnologia cambiante,
sino fundamentalmente de que cada persona elabore su propia identidad,
entre los elementos que le proporciona el vasto y complejo scriptorium social
(Appiah, 2007). No se insistira suficientemente en la importancia de la con-
sideracion del sentido de “agencia” que caracteriza a los seres humanos. La
relevancia de la cultura, en este punto, es formidable: a través de ella se ins-
titucionaliza el sentido de agencia que experimenta el sujeto (Bruner, 2000).
En este sentido, se precisa con premura una reorganizacion estructural,
una resignificaciéon del espacio y del tiempo educativos. La educacién es
tiempo, hay que reconsiderar su profundo valor como tiempo, como tiempos
diversos e incluso divergentes (Bauman, 2007). El paso de la “competencia”
a la “sabiduria” requiere experiencia y tiempo, es decir, discurrir por dife-
rentes espacios y tiempos: “Los conocimientos y experiencias que se dan en
el tiempo, y el tiempo que permite tanto su posibilidad como la maduracién
psicolégica de quien los adquiere y actiia, se entrelazan de manera insepa-
rable en ese construirse a uno mismo que permite adquirir ciertas compe-
tencias, incluso quiza unas gotas de sabiduria” (Asensio, 2010, 177). Esto su-
pone pararse a meditar seriamente por nuestra identidad y sus modos de
configuracién: “Nuestro tiempo no sélo es importante: al final, es lo que im-
porta mas” (Zimbardo y Boyd, 2009, 315).

Reconociendo la conexién con otras personas, y con el mundo, el en-
foque procesual de la educacion ha de privilegiar el desarrollo personal de
cada sujeto. La comprensiéon del mundo y la inteligencia de si mismo de-
pende de las capacidades o dispositivos que el sujeto tiene para conceptua-
lizar y valorar la realidad, para evaluar el bienestar, la pobreza, la equidad o
la desigualdad (Sen, 1995). Estas formas de ser o de hacer, estas capacidades
que los sujetos tienen para lograr sus metas, son imprescindibles para la
existencia de las libertades fundamentales. Sentirse “agencia” no significa
sé6lo capacidad de iniciar, sino que también implica cierta dimensién rela-
tiva a determinadas habilidades para la realizacién de nuestros actos. En
realidad, esto no es sino hablar de competencias, basicas o igualmente fun-
damentales. Este término, con tanta fortuna como critica, suele confundirse
con enfoques meramente instrumentalistas o conductuales; pero el concep-
to de competencia entrafia una gran complejidad, puesto que hace referen-
cia, mas alla de un saber hacer concreto y rutinario, a la habilidad para in-
terpretar los dilemas que se plantean en las relaciones interpersonales y a la
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disposicién para orientarse en las situaciones que no aparecen bien delimi-
tadas ni son facilmente evaluables (Bernal, 2003). De hecho, algunos autores
encuentran en la preocupacién por las competencias basicas, en una época
en que los riesgos de exclusién social aumentan, el primer objetivo de la edu-
cacién publica, en tanto que preocupacion por la formacion de la ciudadania
(Bolivar, 2008), que no consiste s6lo en una serie de valores civicos o éticos,
sino que consiste, en sentido amplio y abarcador, en toda la cultura basica
que facilita la integracién y la participacion activa en la vida publica. En este
sentido, el enfoque de las competencias basicas se halla vinculado al propé-
sito de encontrar sentido personal y social a la educacién. El desarrollo
personal, la construccién de la propia identidad (Sen, 2007), en el seno de
una comunidad cohesionada y respetuosa con las diferencias, es el gran
proyecto de una “pedagogia de la identidad”, compasiva y amante de la li-
bertad.

2.4. Educacion y politica de la vida y de la emancipacion

Si la educacion refleja el “curso” de la vida, la accién educativa ha de
dirigirse a una “politica de la vida”, edificada junto a ciertos niveles irre-
nunciables de una “politica emancipatoria”. Considerada como perspectiva
interesada en la liberacion de los individuos y los grupos de las trabas que
dificultan u obstaculizan sus posibilidades de vida, la “politica emancipato-
ria” implica liberarse de las ataduras del pasado para facilitar una actitud de
cambio ante el futuro y superar el dominio ilegitimo de unos individuos o
grupos sobre otros. El abandono de determinadas préacticas tradicionales
permite a las personas conseguir un mayor control social sobre las circuns-
tancias de sus vidas. Sobre cémo conseguir la emancipacién hay diferencias
procedimentales. Unos piensan que la tendencia emancipatoria se halla de-
terminada por condiciones causales que operan en la vida social de modo
muy parecido a la de la causacién fisica. Otros, en cambio, consideramos
que la relacién es mas bien refleja. La “politica de la vida” que propugna
Giddens hace referencia a “cuestiones politicas que derivan de procesos de
realizacién del yo en circunstancias postradicionales, donde las influencias
universalizadoras se introducen profundamente en el proyecto reflejo del yo
y, a su vez, estos procesos de realizacién del yo influyen en estrategias glo-
bales” (1997, 271). Una vez que los sujetos han conseguido cierto nivel de au-
tonomia de accioén, la politica de la vida puede considerarse una politica de
opcién. Implica, por supuesto, niveles emancipatorios, relativos a la libera-
cién de las trabas tradicionales y a las condiciones del dominio jerarquico;
pero, se centra principalmente en ser una politica de estilo de vida, una
politica de realizacién del yo en un entorno reflejamente ordenado. Una
politica ligada al “valor de elegir” (Savater, 2003) en un nuevo orden social.
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El acceso a los medios de realizacion del sujeto es uno de los princi-
pales nucleos donde se centra la diferenciacion de clases y la generacion de
las desigualdades. Los conflictos de liberaciéon que han coadyudado a mo-
derar los efectos polarizadores del mercado capitalista (tendente a crear
importantes desigualdades materiales tanto a nivel mundial como dentro de
las propias sociedades desarrolladas) se sitiian en la onda de interconexién
entre una politica de emancipacién y una politica de la vida. Dicho de otro
modo, parece que el abandono de la acumulaciéon econémica deberia im-
plicar la sustitucién de procesos de crecimiento econémico sin limites por
procesos de crecimiento personal, por el cultivo de las posibilidades expre-
sivas y creativas de las personas. Por eso, Giddens ha dicho: “El proyecto re-
flejo del yo habria de ser, por tanto, el verdadero gozne sobre el que girase
un cambio hacia un orden mundial mas all4 del actual” (1997, 281). Los pro-
blemas morales se sitiian en el centro mismo de una politica de la vida. La
posibilidad de adoptar formas de vida libremente elegidas es, sin duda, una
ventaja generada por el nuevo orden social; pero dicha posibilidad no es una
tarea sencilla, hay muchos obstaculos que se oponen a la emancipacion, y se
plantea una gran cantidad de dilemas morales, para los que la critica pos-
moderna no nos ha dado soluciones, sélo la sabiduria, que no es poco, para
reconocerlos de frente. Aqui se halla probablemente el ntcleo de los desafi-
os educacionales de este momento histérico. Ante la posibilidad de una
nueva reorganizacién social de la ética, Lipovetsky (2007) cree que esta-
mos mas préximos de una recuperacién de la pregunta moral que de la
desvalorizacién de todos los valores.

Centrar la narrativa pedagégica en la identidad, fundamentalmente en
las identidades personales, no es reducir nuestra preocupacién por la edu-
cacién a un plano psicolégico; nada mas lejos de la realidad. Como dice
Amin Maalouf (2009), la identidad est4 en el centro del debate del siglo
XXI, acaso el periodo agitado en el que nos encontramos podria llevarnos a
elaborar una visién por fin adulta de nuestras identidades, de nuestras cre-
encias, de nuestras diferencias y del destino de nuestro planeta. En las so-
ciedades actuales, la persona se sitiia activamente entre lo universal y lo lo-
cal, como nunca antes habia acontecido. Asi lo ha entendido, por ejemplo, el
feminismo cuando ha sostenido la idea de que “lo personal es politico”,
tratando de romper la tradicional creencia de que “lo personal no es politico”
y “lo politico no es personal”, al indagar en la deconstruccién del género y
sus diversas implicaciones (Butler, 2007). Una politica de la vida, vinculada
a una politica emancipatoria renovada, viene a ser consecuencia de la rele-
vancia que adquiere en nuestro tiempo la construccién por parte del sujeto
de su propia vida (Touraine, 2005), tratando de escapar de la trampa eco-
nomicista del mundo globalizado. Posiblemente, nunca como ahora la pre-
ocupacién por la teorizacién de nuestras practicas sociales ha estado tan fe-
cundada por la vida tal como la vivimos.
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3. CONCLUSION

Después del debate de la postmodernidad, la idea de Todo como cons-
titutiva de la realidad no parece sostenerse. Admitiendo, sin embargo, la to-
talizacién como una operacioén consustancial a la mente humana, la critica
postmoderna nos lega cierta sabiduria cifrada en el reconocimiento de la
ambigiiedad de la realidad, del ser y de la experiencia, junto al pluralismo
que escapa de todo fundamentalismo. También es cierto que esa sabiduria
postmoderna conlleva cierta impotencia, el habitat postmoderno no ofrece
muchas opciones para actuar conforme a esa sabiduria, debido a la com-
plejidad de la accién humana en contextos de globalidad, donde siempre se

genera algiin desorden, y al paulatino agotamiento de los recursos disponi-
bles.

Las narrativas pedagdégicas elaboradas con categorias de pensamiento
moderno languidecen porque sencillamente son extemporaneas, no penetran
en el fondo de los nuevos escenarios postradicionales de este tiempo articu-
lante, entre la modernizacién y la postmodernizacién. Una narrativa peda-
gbgica centrada en la identidad aspira a proporcionar, si no luz, al menos
algo de calor humano y vitalidad para la comprensién de la educacién como
ayuda a cada persona a que encuentre su camino en la cultura, en un con-
texto que, después de la critica postmoderna, asume la contingencia y la in-
certidumbre en el mundo de la vida, ante la amenaza progresivamente més
sutil de una convergencia universal hacia una narrativa uniforme y colectiva.

Paradéjicamente, las tecnologias de la informacién y de la comunica-
ciéon pueden contribuir asimismo a la configuracién de una auténtica so-
ciedad red, como ha proclamado Castells, donde el pluralismo se difunda
como nunca se habia sofiado. Como ha dicho Giddens, es la primera vez en
la historia de la humanidad que el yo y la sociedad se hallan interconectados
en un medio mundial. Los individuos intervienen en las influencias sociales
cada vez mas, lo cual no nos asegura que seamos capaces de construir un
mundo mejor, pero tampoco lo impide.
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STUDENTS IN PEDAGOGY COURSES AT UNED)
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RESUMEN

Estudio sobre el impacto del Practicum de Pedagogia en quienes lo cursaron
en UNED, y orientado a diagnosticar lineas de mejora en su planificacién, con
especial incidencia en las relacionadas con el logro de objetivos y competen-
cias. Por su disefilo metodolégico, es una investigacién descriptiva, aplicada en
una muestra significativa de los estudiantes de quinto curso en 2008-09 a
través de un cuestionario con validez y fiabilidad contrastadas (juicio de ex-
pertos y una prueba piloto para el calculo del alfa de Cronbach, respectiva-
mente). Los resultados muestran una valoracién positiva en el 80 por ciento de
los objetivos y en el 75 por ciento de las competencias, si bien se registra
evaluaciéon negativa en aspectos como integracién entre saber teérico y prac-
tico, toma de decisiones en situaciones educativas complejas, o en el disefio y
aplicacién de programas para la intervencién pedagégica. Esto aconseja claras
lineas de discusién para la innovacién y mejora de la docencia y el aprendizaje
de esta materia.

ABSTRACT

Our analysis aims to undertake a study on the impact of the Practicum of
Pedagogy in those students who studied at the UNED. Our vision is oriented to
diagnose paths to improve its planning, stressing those aimed to the
achievement of objectives and competences. Due to its methodological design,
our study is a descriptive research undertaken in a significant sample of
students of the fifth year in 2008-2009 by means of a validated and reliable
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questionnaire (expert judgment and a pilot experience to calculate Cronbach’s
alpha, respectively). The results show a positive assessment in 80% of the
objectives and in 75% of the competences, although a negative assessment is
registered in aspects such as the integration of theoretical and practical
knowledge, decision making in complex educative situations or in the design
and application of programs for pedagogical intervention. This suggests clear
matters of discussion to innovate and improve the teaching and learning in
this subjet.

INTRODUCCION

Asumiendo que el conocimiento teérico-disciplinar es imprescindible
en los estudios universitarios, la adecuada planificacién de los mismos de-
manda, debidamente articulada, una formacién practica en los pertinentes
escenarios profesionales. Con este fin, se han contemplado en las diferentes
titulaciones, y con caracter de troncalidad, un nimero significativo de cré-
ditos de formacién de esta naturaleza. Esto es asi tanto en los planes actua-
les, ya en progresiva extincién, como en los correspondientes Grados y Post-
grados en los que se estructura la ya iniciada oferta educativa de ensefianza
superior en el marco del nuevo ordenamiento del EEES.

Hacer operativa la premisa anterior, aconseja el establecimiento de
adecuados mecanismos de colaboracion entre la Universidad y el mundo la-
boral en sus diferentes contextos (escolar-educativo, empresarial o socio-co-
municativo), procurando, entre otros objetivos, que quienes mentorizan la
formacion practica de los estudiantes en las empresas (los colaboradores
profesionales) ejerzan su labor formativa con la suficiente preparacién y el
debido reconocimiento. Esto es relevante en tanto que, desde la nueva or-
ganizacién de los planes de estudio, el Practicum no es una fase posterior a
la formacion de grado, fuera de ella y para facilitar la transiciéon al mundo
del trabajo, sino que constituye un elemento esencial de la misma. El Prac-
ticum “se integra en las carreras como un momento y un recurso importan-
te en la formacién de nuestros estudiantes” (Zabalza, 2009, 58).

En la actualidad disponemos de los medios necesarios para facilitar
una buena comunicacién y, al tiempo, un reconocimiento con los mentores
de nuestro alumnado en las instituciones laborales. Acerca de esto ultimo,
como muy acertadamente afirma Feliz (2008, 31), “teniendo en cuenta que
la Universidad cobra a los estudiantes por los créditos de Practicum, podria
plantearse algin tipo de remuneracién econémica para los maestros y/o
profesores en ejercicio”, y que podria hacerse extensivo a otros contextos la-
borales. Esto justificaria, ademds, una mentoria de tipo selectivo y evaluada
por la propia Universidad.
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La formacion en su dimensién practica ha de ser uno de los aspectos a
mejorar sistematicamente por los responsables de disenarla y desarrollarla.
Una valiosa herramienta para ello es la evaluacién de resultados, siendo una
dimensién especifica e importante en este proceso la percepcion y satisfac-
cién del propio estudiantado de esa modalidad formativa. Entendemos que
cursar y aprobar este programa, al superar los objetivos minimos del mismo,
no implica que su diseno y la metodologia de desarrollo satisfagan aquellas
expectativas que el alumnado habia depositado en él. Este es nuestro obje-
tivo aqui, atin reconociendo que resulta una tarea dificil, compleja vy, a veces,
mediatizada por los propios actores (Hevia, 2010).

Asimismo, parece interesante conocer la posible incidencia que la reali-
zacion del Practicum tiene para los alumnos en el aprendizaje posterior de
otras materias de la licenciatura, en nuestro caso concreto en el estudio
mas eficaz y satisfactorio de la asignatura “Formacién y actualizacion en la
funcién pedagégica”. En estas coordenadas hemos procedido también en el
presente trabajo de investigacion.

1. EL PRACTICUM EN LAS FACULTADES DE EDUCACION

Desde diversas investigaciones se ha ido configurando, en las dltimas
décadas, el concepto de formacion practica del estudiantado de las Faculta-
des y Escuelas Universitarias. Es el caso de las realizadas por Daresh (1990),
o Ryan y otros (1996). El primero de ellos defiende como objetivos del Prac-
ticum: dar oportunidad a los estudiantes de aplicar los conocimientos aca-
démicos en contextos practicos, desarrollar competencias para la participa-
cién en el ambito laboral, o la de contrastar su propia implicacién con la
profesion elegida. Los segundos afirman que este tipo de formacién ha de-
mostrado su eficacia para proporcionar al alumnado el desarrollo de habi-
lidades vinculadas al puesto de trabajo, mayores posibilidades de empleo o
profundizar en su propia madurez personal y profesional.

Desde los antecedentes citados, el Practicum se concibe hoy en las di-
ferentes titulaciones impartidas desde las Facultades Educacién como una
materia de caracter troncal y que, por su particular organizacién, se dife-
rencia del resto de materias teérico-practicas, ya que supone una toma de
contacto reflexiva, vivencial y profesionalizadora con la realidad educativa,
y una oportunidad para contactar con el mundo de trabajo. De manera que
la formacién de una ciudadania activa debe ser una finalidad relevante de

toda educacion, también de la universitaria, en los préximos afios (Martinez,
2009).
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En los planes de estas Facultades y con caracter general, el Practi-
cum suele estructurarse en dos fases singulares pero complementarias en la
unidad formativa de todo Plan. Una primera fase se fundamenta en una se-
rie de acciones que, relacionadas con la teorfa de las disciplinas estudiadas,
enfrenta con la realidad de los escenarios laborales, tales como visitas a es-
tablecimientos escolares, observacién de profesionales del ambito, semina-
rios ad-hoc, o la celebracién de jornadas de clara orientacién profesional, y
tiene como finalidad capacitar a los futuros pedagogos para analizar, de
una manera informada y critico-personal, esos escenarios en sus aspectos or-
ganizativos, de asesoramiento curricular o de intervencion socioeducativa.

La segunda se desarrolla mediante la estancia en centros durante un
periodo, variable en funcién de cada Universidad, constituyendo su objetivo
prioritario capacitar al estudiante para intervenir en el disefio, desarrollo y
evaluacién de servicios, programas e instituciones de formacién. A lo largo
de ella se enfatizan, especialmente, estrategias de reflexién sobre la practica
orientadas a la mejora de la realidad educativa de estos centros. Es una
participacién activa en el quehacer diario de la realidad lo que facilita al es-
tudiante en practicas comprender lo nuclear de la realidad profesional: la
contextualizacién, una gestion caracterizada por su complejidad, y la inme-
diatez de la toma de decisiones (Domingo, 2009).

En esencia, esta materia podriamos definirla como el proceso de ad-
quisicién, potenciacién y puesta en practica en la realidad de los centros do-
centes, instituciones u otros contextos laborales orientados a la formacion,
de una serie de competencias profesionales, emergentes en los estudiantes,
con el fin de facilitar la consolidacién de las mismas. En este marco con-
ceptual, se debera trabajar en un plan integrado de Practicum fundamenta-
do en la evidente relacién interdisciplinar de la Pedagogia y la Educacién So-
cial al compartir estas ciencias &mbitos de desempefio profesional, aunque,
como es légico, cada una presente un perfil mas orientado a unos especificos
ambitos de trabajo.

Asimismo, la mayoria de los Planes de Estudio asumen objetivos si-
milares: a) Desarrollar un conocimiento experiencial, b) Conocer y analizar
planes de actuacién concretos, ¢) Conocer y familiarizarse con los roles, 6r-
ganos, responsabilidades y funciones que configuran la estructura del siste-
ma educativo y sus diversas parcelas, asi como de otras instituciones/orga-
nismos, publicos o privados, d) Interpelar la realidad y su problematica
pedagégica, e) Establecer las conexiones adecuadas entre la teoria de la or-
ganizacion y las Practicas que ocurren en contextos particulares, y f) Iden-
tificar las funciones que el pedagogo juega en el proceso socioeducativo
(Universidad de Murcia: http:/www.um.es/facuedu/practicum/pedago-

g1a/2007-08/Aspectos-Generales-del-Plan-de-Practicas.pdf.). Desde un enfo-
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que sustancialmente similar se percibe la finalidad del Practicum desde la
UAB (Fuentes y Laborda, 2009), al relacionar como objetivos generales del
mismo: conocer la realidad profesional del pedagogo, aplicar y profundizar
en el conocimiento tedrico-practico, o facilitar la futura insercién laboral del
estudiante.

2. OBJETIVOS DEL PRACTICUM DE PEDAGOGIA EN LA UNED

Adn participando en lo esencial de los principios relacionados en el ul-
timo parrafo del epigrafe anterior, la planificacién del Practicum en la Fa-
cultad de Educacion de la UNED presenta una orientacién especifica, in-
tentando con ello dar respuesta adecuada a la singularidad de su modelo
educativo y al genuino perfil de su estudiantado. En este sentido, el todavia
vigente Plan de Estudios de la Titulaciéon de Pedagogia incluye dos asigna-
turas troncales (Practicum I y II), cuyos descriptores hacen referencia al con-
junto integrado de practicas educativas que pongan en contacto al alumno
con la realidad escolar, a la oportunidad para que el futuro pedagogo, dentro
aun de su etapa de formacién, pueda acercarse a una visién integral que
retina y confronte su formacion teérica con la propia experiencia y con la
observacion de la practica de otros profesionales en los ambitos laborales
donde se desarrollan las competencias relacionadas con la titulacion (Garcia
y otros, 2008).

Teniendo en cuenta este enfoque basico y general, los objetivos del
Practicum I, impartido en el Tercer Curso de la carrera, pueden concretarse
como sigue: a) Conocer y experimentar situaciones concretas de la realidad
profesional del pedagogo en contextos reales, b) Observar la actividad pe-
dagégica de los profesionales y analizar los diferentes aspectos que la con-
forman y los recursos que estan a su disposicion, ¢) Ser capaz de analizar,
comprender y emitir juicios de valor razonados sobre las fortalezas y debi-
lidades del pedagogo, el funcionamiento del centro en donde realicen sus
préacticas y los programas que se estan desarrollando en el mismo, d) Refle-
xionar, desde una perspectiva critica, sobre la condicién del pedagogo, sus
funciones, responsabilidades y actividades, €) Aprender con una perspectiva
interdisciplinar distintas estrategias y procedimientos que puedan utilizarse
en la profesion, f) Establecer un razonado contraste entre lo experimentado
y los conocimientos teéricos adquiridos previamente, y g) Valorar y eviden-
ciar, en lo posible, la importancia de la investigaciéon (Guia de Practicum I,
Curso 2010-11).

Por su parte, el Practicum II (Cuarto Curso), sin obviar el caracter

socio-educativo y seguin se recoge en el documento que lo define (Guia de es-
tudio de la asignatura Practicum IT en la UNED, afio académico 2010-2011)
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pretende facilitar una aproximacién global a la practica de la profesion,
superando visiones particulares desde una determinada area de conoci-
miento, facilitar el acceso a la practica real en la que actiian los profesiona-
les, el mejor entendimiento de la misma, y una iniciacién en el desarrollo de
sus principales estrategias, técnicas y procedimientos. A diferencia de lo
planteado en el Practicum I, el acento aqui recae en la gestién-direccién de
los diferentes programas y actividades, y en los procesos de planificacién, or-
ganizacién, coordinacién, motivacién y evaluacién de las acciones plantea-
das.

En armonia con ello, constituyen objetivos esenciales del mismo: a)
Analizar los aspectos que conforman situaciones educativas en contextos for-
males y no formales, b) Disefiar programas, actuaciones y proyectos en
funcién de las necesidades de los contextos educativos, y ¢) Realizar un se-
guimiento y evaluacién de los programas y acciones en los ambitos educa-
tivos formales y no formales, valorando los resultados y realizando las pro-
puestas de mejora pertinentes (sintesis de la Guia de Estudio citada).

3. AMBITO COMPETENCIAL DEL PRACTICUM

Con fundamento en los objetivos relacionados en el epigrafe anterior,
la adquisicién de competencias profesionales inherentes al sistema socio-la-
boral es lo que otorga sentido, sustantividad y especificidad al Practicum en
la licenciatura de Pedagogia de la UNED, fase clave del aprendizaje en la for-
macién integral del futuro pedagogo, y que lo es por constituir lugar de
encuentro entre los saberes tedricos y practicos. Es ésta una exigencia en
tanto que la Universidad, ademas de construir nuevos conocimientos, ha de
hacer operativo su compromiso en la formacién integral de los futuros pro-
fesionales. Responder con tibieza a esta demanda, ha generado juicios muy
negativos sobre ella, no faltando quien considera que constituye un mundo
fuera del mundo (Verdu, 2005).

Son muchos los autores que han aportado definiciones sobre el con-
cepto de competencia (Tejada, 1998; Perrenoud, 2004, Marqués, 2006, entre
otros). En todas ellas aparece una serie de elementos comunes; asi, las com-
petencias: a) Se ponen de manifiesto cuando se realiza una tarea, b) Estan
relacionadas con la ejecucién exitosa de una actividad, ¢) Tienen una rela-
cién causal con el rendimiento laboral, o d) Pueden ser generalizadas a
mas de una actividad (Sevillano, 2009). Con base en estas aportaciones,
puede concluirse que desarrollar competencia significa poder transferir el
conocimiento a diferentes situaciones de la realidad. Al respecto, se ha lle-
gado a afirmar que:
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“Las experiencias obtenidas de la accion, de la asuncién de responsa-
bilidad real y del enfrentamiento a problemas concretos, aportan realmente
competencias que la mejor ensefianza jamas sera capaz de proporcionar”
(Levi-Leboyer, 1997).

En el sentido apuntado por Levi-Leboyer, se viene demandando (Mar-
tin, 2009) disefiar y desarrollar el Practicum de manera que su realizacién
garantice el aporte de unas competencias, tanto genéricas como especificas,
necesarias al futuro pedagogo, entre otras, capacidad de observacién y toma
de decisiones, identidad profesional, empatia, aprender a aprender, uso y do-
minio de las TIC y trabajo en equipo.

Desde las anteriores coordenadas, aqui nos interesa reflexionar, y pos-
teriormente evaluar su adquisicién por el estudiantado de nuestra universi-
dad y carrera referenciada, sobre las competencias especificas del perfil
profesional del pedagogo. Conseguirlas exige la debida coherencia entre el
papel facilitador de la institucién formadora y el compromiso de quienes
han de adquirirlas. Es sobre el primer elemento de este binomio que hemos
optado intervenir para elaborar nuevo conocimiento en este trabajo. Y lo ha-
cemos desde una evaluacion de su impacto en el estudiante, constatando las
fortalezas y debilidades de una planificacién concreta.

Debe entenderse que a los objetivos programados para esta disciplina
subyace el desarrollo de unas competencias imprescindibles para ejercer la
profesién de pedagogo. De manera que la capacitacién en un adecuado co-
nocimiento de la realidad profesional y el desarrollo de la reflexién critica, la
toma de decisiones, el analisis de situaciones educativas en diferentes con-
textos, el disefio de programas, actuaciones y proyectos en funcién de las ne-
cesidades de esos escenarios, la integracién de las TIC en los procesos edu-
cativos, o la realizaciéon de un seguimiento y evaluacién de los mismos,
constituyen el nacleo de las competencias a desarrollar por el estudiantado.
Desde ellas se elaboro, en calidad de primera propuesta, el contenido de la
segunda dimensién de nuestro cuestionario, que fue modificado y enrique-
cido en el proceso de validacién hasta configurarse en las veinte competen-
cias que contiene.

4. METODOLOGIA DE TRABAJO
4.1. Tipo de investigacion, técnica e instrumento
Dado que la intencién en este trabajo es conocer el grado de satisfac-

cién de los estudiantes de Pedagogia (UNED) tras cursar y superar el Prac-
ticum (I'y II), se utiliza la investigacion descriptiva y, mas concretamente, la
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denominada de tipo encuesta. Para obtener la informacién necesaria a nues-
tros objetivos se ha utilizado, como técnica, la encuesta, y ello mediante la
elaboracién y aplicacién de un cuestionario ad-hoc (Anexo I) a una muestra
significativamente representativa de la poblacién pertinente (ver epigrafe
5.3).

El cuestionario elaborado presenta dos partes claramente diferencia-
das. La primera de ellas, conformada por items de respuesta cerrada, y con
presentacion escalar tipo Likert, viene estructurada en dos dimensiones de
veinte items cada una (a valorar entre uno y cinco, teniendo en cuenta que:
1 = Muy bajo; 2 = Bajo; 3 = Suficiente 4 = Alto, y 5 = Muy alto en el nivel de
objetivos conseguidos o competencias adquiridas por el alumnado median-
te la realizacién del programa). La segunda parte, denominada narrativa,
estd fundamentada en unos interrogantes de respuesta abierta, y que per-
miten obtener informacién mas libre, flexible y matizada de los estudiantes
desde una perspectiva critico-personal.

Para la elaboracion del contenido de dicho Cuestionario en la dimen-
sién primera nos hemos apoyado en los citados objetivos que, para el Prac-
ticum de Pedagogia se contemplan en las Guias Didacticas de la materia. A
partir de aqui, y al objeto de elaborar items mas concretos que definieran y
explicaran dichos objetivos, asi como en la construcciéon de competencias a
conseguir por el estudiantado en funcién de los mismos (dimensién segun-
da), nos fundamentamos en la consulta exhaustiva de las siguientes aporta-
ciones cientificas en esta linea: Caballero y otros (1999), Ventura (2005), Ro-
driguez y Gutiérrez (1998), y Gavary (2007).

Con todo se elaboré una primera versién de nuestro Cuestionario,
que fue matizada mediante aquellas indicaciones, observaciones y sugeren-
cias que ha aportado el grupo de expertos durante el proceso de su valida-
cién, dando lugar al instrumento que hemos aplicado y que se incluye en el
Anexo a este trabajo.

4.2. Validez y fiabilidad del Cuestionario

Con referencia a la validez del Cuestionario utilizado, hemos querido
cuidar especialmente la diddctica y la de contenido, procurando, desde la pri-
mera, que fuera atractivo, motivador y, sobre todo, que midiera aquello que
pretendiamos medir con €l; en funcién de la segunda, se ha intentado que
constituyera un instrumento no excesivamente complejo (mas bien sencillo),
y que resultara claro (entendible por los sujetos a que se destinaba), cui-
dando con esta finalidad su presentacién, el 1éxico utilizado, los procedi-
mientos técnicos y las exigencias requeridas para su correcta aplicacién. Al
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objeto de conseguirlo, sobre todo la validez de contenido, hemos tratado de
fundamentar la representatividad de las dos dimensiones, los aspectos rela-
cionados en cada una de ellas, respecto a la realidad de los centros, para lo
que se ha tenido en cuenta la teoria existente ad-hoc, recabando, ademas, la
opinién de diez expertos, considerando que este procedimiento constituye
una base légica para la seleccion de dichos aspectos; es decir, como indica-
dor de que en el cuestionario se ha incluido una muestra representativa
del rasgo o caracteristica medida (Garcia Hoz y Pérez Juste, 1984).

Solicitamos, pues, la opinién de los expertos, a quienes se present6 una
primera redaccién provisional del cuestionario, solicitindoles su juicio acer-

; A|B|C|DIE|F|G|H|I|J|K|L|M|N|O|P|Q|R|S|T| Total
1 414 (4143444223 |5|5[|4[|4|4|1]|4|3 |4 72
2 41314 (1114422224 |4(3[4]2|3]|4]|4 58
3 41212 (2333|2222 |1|1|4(3[4]|2|5|5]|4 56
4 414 (44|34 |5|5|3|3(3|4|4|5|5|5]|2|4|5]|4 80
5 5154|412 (2[5[3]|2(2|2[4(4|4|4|3(2[|4|2]|4 67
6 5(5|5|3(4|5|5|5[3(2|3|5[4|4|5|5[3[4|4]5 84
7 5(5|5|4(3|5|5|4[2[3|3|2[4(5|3|5[3[|5]|2]4 77
8 413|144 (323|332 (2(|2|4|3(3(3[2]|4]|3]|3 60
9 5(4|14|3(3[4|3[4[3[3|3|4(4(4|4|5(2(3|3]4 72
10 5(5|5|3(4|5|5|4[3[2|3|4[4(4|5|5[|3[5|4]4 82
11 5({5|5|3|3(5[5|5|2|3|2|5|5|4|5|5(2(|4|2]|4 79
12 3131341444333 |4|5(4(4|4(4[3[4|3]3 72
13 515|534 |5|4|4[2(2|2|5|5|4|4|5[2|5]|4]5 80
14 41414 (4343|523 [3[|3|5|3(4(3|2|5]|2|4 70
15 414|134 (23|44 (2223413343444 66
16 414 |13(4(4(3|3|4|3[3[3|5|5|4(4(5]2]|5]|3]|3 74
17 31314 |3(3(4(4(3[3(3|2|5|5(|4|4|4[3[4|3]3 70
18 55|14 |3(4(4|3|4[2[3|3|5[5(4|4|5[2[3|3]4 75
19 413 |5(3(5[|5|5]|4|3[3[1|4|3|5(4(4|2|5|4]|4 76
20 515|143 (545|511 |1]|1]|3|5|5|5|4[|1|5]|4]5 76
S? |.43|.85|.65|.61[.91[126].69|.65|.34|.35|.55|1,56|.86|.35|.50|.51|.56|.49.83|.35 578;;1

Tabla 1. Cuantificacién de datos correspondiente a la dimensién “Objetivos”
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; A|B|C|D/E|F|G|H|I|J|K|L|M|N|O|P|Q|R|S|T| Total
1 4144|1444 |4 |4[4(2(4|3]|4|5|2|4(3[4|3]2 72
2 3131443433424 (2(3|4|3|4(3|4|2]3 65
3 3(5(4 (3|4 |2(4(4|4|1 2|1 (1[4]|2|5|1(3]|2]2 57
4 5(14|14(4(4|4|4|4|5|2|5[3[4|4|2|5|3|3]|3]3 75
5 2013|1312 (2233|323 (1|2|3|1(1(1]2]2]2 43
6 415|414 (4(4|5|5|52|5[1|5|5|2|5[3[4]|1]3 76
7 5141414 (5|5|3|4|5|2|3[|1|4]|5]|2|5(|3|4|1]3 72
8 313 |13(4(3|3(|3(3(4|3|4(2(3|4]|2|3(3|4]|2]3 62
9 4144|334 |5|5[4(3[4|3|3|5|3|4[3[5|4]3 76
10 414 |5|5|5|5|5|4|5[3|4|2|4|5|2|5|3[|5|2]2 79
11 414 |5|5(5(4|5|5|4|3[5[3|5|4|2(4[3[4]3]3 80
12 414 (4|14|4|5|5|5[|4(2(4|2|4(4|3|5]|2|5|3]|4 77
13 314|14|5(5|4|5|5|5|3|5[3[3|4|3|5(3|5]|2]3 78
14 212|414 (4 (44|44 (232|443 (4(2]3]2]2 63
15 4144|1444 |4 |4[5(3(4|3[|4(4|3|5]2(3[2]3 73
16 4143|544 |3|4[4(3(3|3[|4(5|3|5(2(4|2]3 72
17 31344 |5|4 (44|52 |4 |2|5|5|2|5]|2|5[3]3 74
18 414131444234 |3[3[3|4|4|13(4(2]|5]2]2 67
19 5({5|4|4|5|5(4(|4|5|1|4|1(4(4|3|5|2(4|1]3 73
20 55|54 (5|4 |5(|4(5|1|4|1[4|5|1|5[1(4|1]1 70
S? |.79].59|.35|.50{.69|.65|.80|.45|.34.49.63|.69|.91|.33|.43|.94|.53|.70|.63 .43 74?,1(2)6

Tabla 2. Cuantificacién de datos correspondiente a la dimensién “Competencias”

ca de la pertinencia de incluir, o no, cada uno de los items y dimensiones
propuestos, si procedian modificaciones a su redaccién y orden de presen-
tacion, su nivel de utilidad y claridad, asi como la aportacién de nuevos ele-
mentos de contenido, lo que dio como resultado el instrumento, por ahora
definitivo, que ha sido utilizado para este trabajo.

Para la obtencién de la fiabilidad (consistencia interna) elegimos el
Alfa de Cronbach, por ser una técnica que permite esta finalidad desde el re-
querimiento de una sola aplicacién del instrumento, basandose, como es sa-
bido, en la medicién de la respuesta de los sujetos respecto a los items del
cuestionario utilizado; este estadistico informa de la estabilidad o consis-
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tencia de los resultados obtenidos (buscando si la aplicacién repetida de un
reactivo a los mismos sujetos, producia iguales resultados).

Con esta finalidad se paso el cuestionario a veinte sujetos del universo
elegido para la investigacion, arrojando una serie de datos (Tablas 1y 2) que,
una vez tratados (célculos pertinentes'), proporcionaron los siguientes es-
tadisticos para cada una de las dimensiones estudiadas (cuadros 1y 2, res-
pectivamente).

ESTADISTICOS DIMENSION

“Objetivos”
XS 13,30
Sl 57,71

o dimensién: 0,810

ESTADISTICOS DIMENSION

“Competencias”
XS 11,87
SZin 74,06

o dimension: 0,883

Cuadro 1

Cuadro 2

Tal como se constata en estos cuadros, los valores del de Cronbach
para ambas dimensiones garantizan la fiabilidad del cuestionario aplicado,
pues dicho estadistico alcanzé los valores 0,810 y 0,883 para las variables
primera y segunda, respectivamente.

4.3. Poblacién y muestra

El universo en el que se ha intervenido en esta investigacién esté defi-
nido por el conjunto de los estudiantes matriculados en la asignatura “For-
macién y actualizacién en la funcién pedagégica” (UNED, 5° curso de Pe-
dagogia) y que, asimismo, hubieran cursado con anterioridad las materias
de Practicum Iy II de la carrera. Desde estos criterios, la poblacién es de 130
sujetos. Seguidamente se procedi6 a calcular el nimero de sujetos necesarios
para que la muestra investigada tuviera representatividad cientifica respec-
to de la poblacién. Para este fin, nos fundamentamos en el calculo estadis-

! Para el calculo del Alfa de Cronbacha se oper6 a partir de las varianzas, mediante
la férmula:

K K 182
=] - =5
K-1 S?
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tico realizado, contemplando un margen de error del 3% y un nivel de con-
fianza del 95,5 % (2@= 2 sigmas). Dicho célculo ha sido el siguiente: n = Z2z.
p- @.N/ e? (N-1) + Zz2 p.q = 22.50.50.130/9 (130-1) + 4.50.50=1300000/11161=
116 sujetos (Donde: n = Numero de elementos que debe poseer la muestra; z
= Nivel de significacién; Zz = Puntuacién correspondiente al nivel de signi-
ficacién; p = % estimado; q = 100 — p; y e = Error permitido).

Con base en las operaciones anteriores, se distribuyeron (utilizando
como vehiculo virtual la plataforma WEBCT) los protocolos del Cuestiona-
rio, junto a las pertinentes instrucciones para responderlo, a la totalidad de
la poblacioén, siendo diligenciados por un alto porcentaje de la misma, y del
que se seleccioné al azar la cantidad que nos demandaba la cientificidad de
la muestra, esto es, los 116 sujetos.

5. PROCESAMIENTO Y PRESENTACION DE DATOS

Una vez finalizado el trabajo de campo, se procedi6 a procesar toda la
informacién recabada, y a sistematizarla con la finalidad de hacerla com-
prensible, facilitar su posterior andlisis y la elaboracién de conclusiones. De
los diversos métodos existentes para ello, y teniendo en cuenta el tamafio de
la muestra, el nimero de preguntas del instrumento utilizado y los recursos
disponibles, se ha optado por un procesamiento manual. El procedimiento
empleado ha sido el habitual en estos casos: la utilizacién de hojas tabulares
con los datos recogidos, situando en columna a la izquierda los sujetos, y en
las filas pertinentes la valoracién de las preguntas del cuestionario relativas
a las dimensiones “objetivos” y “competencias”.

Para el informe sobre dichas dimensiones, y sin que esto signifique res-
tar claridad y transparencia al conjunto de los datos, sino evitar ser redun-
dantes e ir mas alla del espacio disponible en un articulo, se estimé mas con-
veniente presentar la informacién obtenida en el trabajo de campo sélo
mediante graficos pertinentes a cada momento de andlisis. En ellos se refleja
la valoracién global obtenida en los items de dichas dimensiones (utilizando
para cada una de estas ultimas la divisién de los items en dos mitades, faci-
litando mediante este procedimiento, si bien no habitual, una mejor com-
prension de la informacién).

Organizamos este apartado sustentados en las dimensiones estudiadas,
para lo que facilitamos, en los Graficos siguientes, la cuantificacion de las
medias de cada uno de los items que componen las dos dimensiones estu-
diadas en la encuesta (como se observard, la narrativa presenta un trata-
miento diferente). Justificada ya la validez y fiabilidad de la informacién re-

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 14.2, 2011, pp. 303-330



JOSE CARDONA ANDUJAR . 315
HACIA LA MEJORA DE LA FORMACION PRACTICA DEL ESTUDIANTE DE PEDAGOGIA EN LA UNED

cabada en la poblacion, podemos afirmarnos en las conclusiones que, en su
momento, se relacionan y su generalizacién al colectivo estudiado.

A) Objetivos.- Debe entenderse que cada uno de los objetivos progra-
mados en la materia se considera alcanzado a partir, al menos, de la pun-
tuacién media de la escala (2,5 puntos), ya que esta valoracién equivaldria al
5 en la escala tradicional de uno a diez. En consecuencia, un objetivo con
puntuacién media de 2,5 debera aceptarse como conseguido con suficiencia,
a un nivel aceptable, si bien bastante mejorable. Asi, pues, la valoracién de
un objetivo: a) Inferior a la mencionada (2,5) indica que no ha sido supera-
do, b) Entre 2,5 y 3,49, significa un nivel suficiente o aceptable en su adqui-
sicioén, c¢) Entre 3,50 y 4,49, darad a entender un aprendizaje notable en el
mismo, y d) Entre 4,50 y 5,00, denota excelencia en el dominio de dicho ob-
jetivo. Por tanto, y desde estos criterios, el analisis efectuado conduce, para
esta primera dimension, a los siguientes resultados (Graficos 1y 2).

GRAFICO I.- Dimension 1.- Autovaloracién del
aprendizaje en los objetivos del Practicum (A-J)

2
MEDIAS

OBJETIVOS

GRAFICO Il.- Dimensién 1: Autovaloraciéon del
aprendizaje en los objetivos del Practicum (KK-T)

2
MEDIAS

OBJETIVOS
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B) Competencias.- Aplicamos aqui los mismos criterios que del apar-
tado anterior. En consecuencia, y una vez efectuado el anélisis correspon-
diente (Gréficos 3 y 4), éste proporciona los resultados que seguidamente re-
lacionamos:

GRAFICO Ill.- Dimensién 2: Autovaloracién del
aprendizaje de competencias en el Practicum (A-J)

MEDIAS

A B C D E F G H | J
COMPETENCIAS

GRAFICO IV.- Dimensiéon 2: Autovaloraciéon del
aprendizaje de competencias en el Practicum (K-T)

2
MEDIAS

K L M N o P Q R s T
COMPETENCIAS

C) Narrativa.- El tratamiento de la informacion obtenida desde la na-
rrativa del cuestionario ha sido diferente en funcién del caricter abierto de
las cuestiones que en ella se incluyen, y cuya justificacién ya hemos ex-
puesto en un epigrafe anterior. Las respuestas solicitadas en esta parte faci-
litaron a los estudiantes un mayor grado de libertad para exponer su opinién
sobre un conjunto de aspectos o matices que no pueden contemplarse a tra-
vés de la descripcién de items que exige la escala Likert. La técnica emplea-
da para su estudio ha sido el analisis de contenido, realizado mediante el va-
ciado de las respuestas emitidas por los sujetos de la muestra (estableciendo
categorias con base en la similitud o equivalencia de las mismas) y que, de-
bidamente ordenadas, reflejamos en las Tablas 3, 4 y 5 que se adjuntan.
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N° Descripcion de los aspectos con estimacién positiva Alumnos
1 |Observacion de la actividad pedagégica de los profesionales en los 40
diferentes programas
2 |Trabajo coordinacién con el Equipo de Orientacién Educativa 18
3 |Seguimiento y evaluacion de planes de actuacién con acnes 16
4 |Contacto con la realidad educativa 26
5 |Practicas en orientacién educativa y docencia 32
6 |Poner en practica conocimientos tedricos estudiados 50
7 |Visién positiva de la Pedagogia en la sociedad 11
8 |Trabajar en equipo con los profesionales 47
9 |Disefio y desarrollo de proyectos 21
10 |Afan de superacién ante los problemas 22
11 |Adquisicién de competencias profesionales basicas 21
12 |Otros 26

Tabla 3. Relacién de aspectos positivos del Practicum, indicando el nimero de estudiantes
que elige cada uno de ellos

N° Descripcion de los aspectos con estimacion positiva Alumnos
1 |Horarios poco flexibles para realizar las practicas 11
2 |Escasa atencion a las ideas innovadoras del alumnado en practi- 26

cas
3 |Insuficiente formacién sobre los criterios de evaluacién del Prac- 21
ticum
4 |Falta de comunicacion entre el Tutor del Centro Asociado y el 53
Profesor Colaborador
5 |Poca participacion en tareas de docencia y orientacién 35
6 |Insuficiente duracién del Practicum 26
7 |Dificultad de acceso a la informacién sobre alumnado del Centro 32
8 |Ausencia de programas de acogida 21
9 |Escasez de momentos para la reflexién en equipo entre estudian- 40
te y profesionales
10 |Otros 21

Tabla 4. Relacién de aspectos negativos del Practicum con indicacién del nimero de estu-
diantes de la muestra que elige cada uno de ellos
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N° Descripcion de los aspectos con estimacién positiva Alumnos
1 |Valorar la importancia de la reflexién colaborativa como compe- 48
tencia basica del profesorado
2 |Constatar el enfoque inadecuado de la actual formacién perma- 11
nente de los profesores
3 | Verificar la relevancia actual de la formacién en ejercicio del do- 53
cente
4 |Experimentar y comprender el papel del pedagogo en las institu- 32
ciones de educacién no formal
5 |Profundizar en la comprension del 1éxico de la materia 26
6 |Justificar la importancia del mentor en la iniciacién a la docencia 37
de los profesores noveles
7 |Constatar la virtualidad formativa de los distintos modelos de 11
desarrollo profesional del docente
8 |Observar las diferencias entre profesores noveles y experimenta- 26
dos
9 |Justificar la diversidad de saberes necesarios en el desemperio 42
de la funcién docente
10 |Otros 11

Tabla 5. Objetivos de la materia “Formacion y actualizacion en la funcién pedagégica” en
cuyo aprendizaje ha incidido positivamente los conocimientos del Practicum.

6.

Facultad de Educaciéon. UNED

ANALISIS DE DATOS Y CONCLUSIONES

6.1. Con referencia a los objetivos del Practicum

Desde los resultados expuestos en los Gréficos 1y 2, se puede deducir
que la excelencia (puntuacién media de 4,5 o superior) no se ha obtenido en
ninguno de los objetivos que se proponian, si bien:

a. La docencia del Practicum ha facilitado que el aprendizaje de los es-
tudiantes en tres de los veinte objetivos programados (15%) haya sido auto-
evaluado como suficiente o aceptable por el alumnado. A saber: aquellos co-
dificados con las letras D, E y S y que son, respectivamente:

— Emitir juicios de valor razonados sobre las fortalezas y debilidades

en el aprendizaje de la materia.

— El funcionamiento del centro donde se realizaron las practicas.
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— El adecuado conocimiento de los nuevos contextos profesionales.

b. El aprendizaje conseguido en el 65% de los objetivos (13 del total) ha
obtenido por el estudiantado una valoracién de notable. Son aquellos codi-
ficados con las letras A, B,C,F, G, H, L, M, N, O, P, R, T, siendo, en este or-
den, los que a continuacién se relacionan:

— Conocer y experimentar situaciones concretas en la realidad pro-
fesional del pedagogo.

— Observar la actividad pedagégica de este profesional, analizando di-
ferentes recursos a su disposicion.

— Emitir juicios de valor razonados sobre los programas desarrolla-
dos en el centro de practicas.

— Reflexionar criticamente acerca de las funciones, responsabilidades
y actividades del pedagogo en la actualidad.

— Aprender estrategias y procedimientos de actuacién utilizados ha-
bitualmente por estos profesionales.

— Realizar el seguimiento y evaluacién de los planes de actuacion
disefiados e implementados en la institucion.

— Valorar la importancia de la investigacién-accién para la profe-
sién; adquirir nuevas ideas para ejercer la funcién pedagégica.

— Conocer y aplicar estrategias para resolver problemas.

— Integrar en la practica la teoria estudiada.

— Adquirir una actitud nueva ante la vida y la profesion

— Lograr habilidades y destrezas profesionales.

c¢. Valoracion negativa.- No obstante lo anterior, es decir, el registro de
una autovaloracion positiva en el 80% de los objetivos disefiados para la ma-
teria, el grado que el Practicum facilita el aprendizaje en cuatro de los vein-
te objetivos programados (20%) es valorado como bajo o muy bajo (esto es,

insuficiente o muy deficiente) por el estudiantado, y son estos:

— Contrastar lo experimentado en las practicas y el conocimiento
teérico adquirido previamente en la licenciatura (I),
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— Planificar y organizar los procesos educativos en ambientes de en-
seflanza (J),

— Desarrollar procesos educativos en ambientes de ensefianza (K)

— Tomar decisiones en momentos educativos complejos (Q).

6.2. En el ambito de las competencias

Si la reflexién la fundamentamos en los datos contenidos en los Grafi-
cos 3 y 4, que tratan de la estimacién de competencias a desarrollar por el
estudiantado, en ninguna de ellas el aprendizaje ha sido valorado como so-
bresaliente. En consecuencia, podemos concluir que:

a. Una de las veinte competencias autoevaluadas por los alumnos
(esto es, el 5%) ha sido adquirida a nivel de suficiencia, aunque, segtin esta
propia percepcién, hay que entenderla como susceptible de mejora; es con-
cretamente la T: El conocimiento practico del futuro pedagogo.

b. Un resultado mas positivo de la investigacion es que la realizacién
de los estudios de Practicum ha posibilitado alcanzar, a un nivel de notorie-
dad, catorce de las veinte competencias profesionales sometidas a evaluacién
(70%). Estas competencias son: Conseguir una visién mas real de la peda-
gogia actual (A), vivenciar un nuevo estilo profesional (B), mejorar un ade-
cuado conocimiento del marco profesional (C), descubrir necesidades for-
mativas del pedagogo (D) y una mejora de la conciencia profesional (E),
desarrollar la capacidad de reflexién sobre aquellos factores nucleares que
conforman la practica profesional (F), potenciar aquellas habilidades que fa-
cilitan la busqueda del conocimiento teérico pertinente y la informacion le-
gislativa del ambito (G), desarrollar aptitudes para elaborar y gestionar in-
formes especializados (H), mayor capacitacién para relacionarse con otras
personas de la institucién (I), tener mas experiencia en valorar la actividad
pedagégica (K), mejorar la capacidad en la toma de decisiones (M), desa-
rrollar una actitud empética (N), saber trabajar en equipo (P), y reflexionar
sobre las posibilidades de las TIC para la mejora de la formacién como pe-
dagogo (R).

A pesar de estos resultados positivos (en el 75% de las competencias
valoradas), en cinco de ellas (25% de la totalidad) la puntuacién obtenida ha
sido inferior a los 2,5 puntos, autorizando a concluir que la realizacion del
Practicum no ha permitido adquirir a los estudiantes, a nivel satisfactorio,
las siguientes competencias profesionales: a) Habilidad para asesorar en
los aspectos clave de la actividad pedagégica (J), b) Adquirir la suficiente ex-
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periencia en el disefio de proyectos de intervencién pedagégica (L), ¢) Dise-
fiar programas formativos para la capacitacién de diversos colectivos (O), d)
Integracién adecuada de las TIC en la ensefianza-aprendizaje y la organiza-
cién de los centros (Q), y e€) Practicar en la ejecucién compartida de pro-
gramas de educacién a distancia (S).

6.3. Respecto a los datos de la narrativa

Si atendemos las respuestas de los estudiantes a las preguntas de la na-
rrativa que incluimos en el Cuestionario (los resultados del procesamiento de
datos se presentan en las Tablas 3, 4 y 5), dichas respuestas nos van indi-
cando con precisiéon aspectos importantes a mejorar en su experiencia de
aprendizaje en el Practicum. Exponemos las conclusiones mas relevantes:

— En lo referido a los aspectos de aprendizaje valorados como més
positivos, lo que no siempre implica su suficiencia, del Practicum
(Tabla 3), cabe relacionar aqui, en funcién del alto nimero de su-
jetos (superior al 20%) que los han refrendado, los cinco siguientes:
a) Observacién de la actividad pedagégica de los profesionales en
diferentes programas (34,5%), b) Contacto con y vivencia de la rea-
lidad educativa (22,4%), c) Las practicas realizadas en orientacién
y docencia (27,6%), d) Practicar los conocimientos teéricos estu-
diados en la carrera (43%), y e) El trabajo en equipo con los otros
profesionales (40,5%).

— No obstante lo anterior, y que podria llevar a la complacencia, las
numerosas adhesiones (ver la Tabla 4) a varios aspectos considera-
dos negativos (refrendados por, al menos, el 20% de los sujetos) en
el desarrollo de la materia indican claras lineas de mejora en su di-
sefio y aplicacién, tales como estos seis que a continuacién se enu-
meran: a) Horarios poco flexibles para la realizacién de las practi-
cas, en funcién del perfil del estudiantado UNED (22,5%), b) La
falta de suficiente comunicacién entre el Tutor del Practicum en el
Centro Asociado y el profesor colaborador de las instituciones don-
de se realizan las préacticas (45,7%), ¢) La insuficiente participacion
del alumno en tareas de docencia y orientacién (30,2%), d) La ina-
decuada duracién del Practicum (22,4%), e) Dificultad de acceso y
consulta a la informacién sobre el alumnado de los centros de
practicas (27,6%), y f) Escasez de momentos para la reflexiéon en
equipo entre los estudiantes y los profesionales del centro (34,5%).

— Finalmente (Tabla 5), desde los datos sobre la incidencia que la
realizacién del Practicum pueda tener en el estudio de una asig-
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natura de la Licenciatura en Pedagogia, tan especificamente aso-
ciada al desarrollo profesional en la docencia (como es el caso de
“Formacién y actualizacién en la funcién pedagégica”), se con-
sidera muy positiva para un alto nimero de aquellos objetivos
que se persiguen con el estudio de la misma, destacandose (en
funcién, también, de un apoyo superior al 20% de los encuesta-
dos) los siete siguientes: a) Valorar la importancia de la reflexién
colaborativa en tanto que competencia béasica del profesorado
(41,4%), b) Verificar la relevancia actual de la formacién en ejer-
cicio para el docente (45,7%), ¢) Experimentar y comprender el
papel del pedagogo en las instituciones de educacién no formal
(27,6%), d) Justificar la importancia del mentor en la iniciacién a
la docencia de los profesores noveles (32%), e) Observar las di-
ferencias entre profesores principiantes y experimentados
(22,4%), y f) Justificar la diversidad de saberes necesaria para el
desempeino de la funcién docente (36,2%).

7. RECAPITULACION Y PROSPECTIVA

Desde las consideraciones anteriores, se revela clara la necesidad de
profundizar en la mejora de estas acciones formativas del estudiante orien-
tadas a la aplicacion practica de los conocimientos adquiridos en su forma-
cién tedrica, si se desea prepararlo para el desempefio competente de futuras
actividades profesionales y facilitar con ello su incorporacién al mundo la-
boral. La actitud favorable hacia la introduccién de este tipo de practicas en
las titulaciones universitarias, refleja claramente el compromiso de éstas con
la empleabilidad de los futuros graduados.

Y es que, sobre el papel, si bien los planes de estudio se han adaptado
a esta necesidad, la mentalidad de buena parte del profesorado, y de los pro-
pios estudiantes, no siempre apunta en esa deseada direccién. Superar esto
es imprescindible para que esta innovacién funcione en una sociedad que,
como la actual, esta en constante y acelerado cambio. Una atenta reflexién
sobre las conclusiones aportadas, nos permite descubrir la conveniencia de
cualificar los resultados obtenidos (tanto en los objetivos como en las com-
petencias) desde la formacion del alumnado en la materia objeto del pre-
sente trabajo. En este sentido, aparecen lineas claras de mejora en los cuatro
ambitos siguientes:

— Curricular.- Es necesario revisar su disefio, buscando una mayor co-
herencia entre los objetivos y las competencias que se programan y
su adecuada armonia con las tareas que realiza el alumnado en las
instituciones de practicas. La escasa valoracién que los estudiantes
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otorgan a las oportunidades que el Practicum ofrece para aplicar
sus conocimientos teéricos en los escenarios laborales, a la posibi-
lidad de intervenir en la planificacién y desarrollo de los procesos
educativos, asi como a la adquisicién de los aprendizajes que de es-
tas funciones se derivan, viene a corroborar la necesidad de una
mayor preparacion en este ambito.

— Organizativo.- Tanto los horarios, como la coordinacién entre los
6rganos responsables de la formacién practica (esencialmente entre
el Profesor Tutor y Docente colaborador), son cuestionados por
los estudiantes, ya que, respectivamente el 22,5% y 45,7% de los su-
jetos senala estos aspectos como muy mejorables. La formacién ad-
hoc del profesorado tutor de los Centros Asociados, junto a un ma-
yor reconocimiento de los colaboradores, constituyen medidas a
estudiar de cara a su posible aplicacién.

— De liderazgo.- La dificultad del estudiante en practicas al acceso y
consulta de los expedientes académicos del alumnado de los cen-
tros, esenciales en la intervencion, asi como para tomar sus propias
decisiones fundamentadas para actuar ante los problemas pedagé-
gicos de cierta complejidad, anadido todo ello a su escasa partici-
pacion en la planificacion, organizacion y desarrollo en los centros
de los procesos de ensefianza-aprendizaje y orientacién educativa,
causa deficiencias nucleares a la hora de conseguir las competen-
cias de liderazgo estimadas imprescindibles para el ejercicio de la
docencia y/o el asesoramiento pedagdgico.

— Virtual.- Dado el modelo educativo UNED, para formarse en el tra-
bajo en equipo y colaborativo, cuya incidencia en el aprendizaje es
innegable, encuentran los estudiantes dificultades importantes de-
bido a la distancia (Martin, 2009). La potenciacién de una meto-
dologia adecuada que les haga competentes para integrar las TIC en
sus estudios de Practicum contribuira a la calidad del aprendizaje
en la materia. Obsérvese que los sujetos de la muestra han asignado
una alta valoracién a las posibilidades de estas herramientas para
su formacién y que, por el contrario, consideran que la preparacién
para integrarlas debidamente en sus estudios practicos ha sido in-
suficiente.

Si, como se ha constatado en apartados anteriores, el alumnado de
Practicum, en general, registra un nivel bajo en la asimilacién de objetivos
tan nucleares como la integracién de los conocimientos tedricos y practicos,
en la planificacién, organizacién y desarrollo de los ambientes de ensefianza,
o en la disponibilidad fundamentada de criterios para una adecuada toma de
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decisiones en situaciones complejas, no ha de extrafiar su correlato carencial
en ciertas competencias profesionales, tales como disefiar y aplicar progra-
mas para la intervencién con colectivos diversos, o la baja preparacién para
integrar, como recurso valioso, las nuevas tecnologias en la asesoria peda-
gbgica.

Ya advertia, en esta direccién, el profesor Pérez Gémez al recordar que
la competencia profesional se define, mas que como un cuerpo de conoci-
miento teérico, por la capacidad para una intervencién inteligente en las si-
tuaciones sociales propias de un entorno complejo, dindmico, cambiante y
con innegables niveles de incertidumbre (Hargreaves, 1999), que son para-
metros que definen en la actualidad a nuestras instituciones educativas (Pé-
rez Gémez, en Imbernén, 1999). Se ha afirmado que la formacién inicial, y
el Practicum forma parte consustancial de ella, no debe preparar exclusiva-
mente a futuros profesionales en un saber técnico, sino cientifico, y esto me-
diante una adecuada reflexién e indagacion sobre la realidad de la practica
(Cardona, 2008).

En consecuencia, quienes asumimos responsabilidades en el diseno,
desarrollo y evaluacién de las dimensiones teérica y practica en la formacién
inicial del pedagogo, debemos aceptar la existencia de objetivos y compe-
tencias que no se consiguen al nivel de satisfaccién deseable, indicandonos,
por tanto, que es aqui claramente mejorable nuestra labor docente e inves-
tigadora. Porque evidenciar una valoracién global positiva de la mayoria de
objetivos y competencias evaluados, como de diversos los aspectos de esta
naturaleza que se relacionan en la primera cuestiéon de la narrativa, permite
alegrarnos, y de hecho lo hacemos. Sin embargo, son los aspectos necesita-
dos de mejora, aunque sean minoria como se ha constatado, los que mas de-
ben preocuparnos, pues en esta actitud reside la esperanza y la posibilidad
de superarlos.
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ANEXOI. CUESTIONARIO

A) ENCUESTA

1. DIMENSION 1: OBJETIVOS.- Grado en que el
ha facilitado:

PRACTICUM le

ftem Descripcion del item 1(2(3|4]|5

A |Conocer situaciones concretas en la realidad profesional del pe-
dagogo

B |Experimentar situaciones concretas en la realidad profesional del
pedagogo

C  |Observar la actividad pedagégica de este profesional y analizar los
diferentes recursos a su disposicién

D  |Emitir juicios de valor razonados sobre sus fortalezas y
debilidades

E  |Emitir juicios de valor razonados del funcionamiento del centro-
donde realiz6 las practicas

F  |Emitir juicios de valor razonados acerca de los programas desa-
rrollados en dicho centro

G |Reflexionar criticamente sobre la condicion de pedagogo,
funciones, responsabilidad y actividades

H |Aprender estrategias y procedimientos de actuacién que puedan
utilizarse en esta profesion

I Contrastar lo experimentado en las practicas con la teoria adqui-
rida previamente en la licenciatura

J  |Planificar y organizar procesos educativos en ambientes de ense-
nanza

K |Desarrollar procesos educativos en ambientes de ensefianza.

L |Realizar el seguimiento y evaluacién de los planes de
actuacién disefiados e implementados en la institucion

M |Valorar la importancia de la investigacién-accion en la mejora de
la practica de la profesién

N  |Adquirir nuevas ideas para ejercer su profesion

O |Conocer y aplicar estrategias para resolver problemas

P  |Integrar la teoria y la practica

Q Conocer criterios para tomar decisiones en momentos complejos

R [Manifestar una actitud nueva ante la vida y la profesion

S Conocer nuevos contextos profesionales

T |Lograr habilidades y destrezas profesionales
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DIMENSION 2: COMPETENCIAS.- A qué nivel le ha proporcionado
el PRACTICUM estas competencias profesionales:

item Descripcion del item 1({2(3|4]|5

Conseguir una visién mas real de la Pedagogia

Vivenciar un nuevo estilo de profesional

Mejorar un adecuado conocimiento del marco profesional

Descubrir necesidades formativas del pedagogo

Mejorar la conciencia profesional

| T O O W >

Desarrollar la capacidad de reflexion sobre los principales factores
que intervienen en la configuracion de la practica profesional

G | Potenciar la habilidad para buscar informacion teérica y legisla-
tiva

H |Desarrollar aptitudes para la elaboracion y gestion de informes es-
pecializados

I Estar mas capacitado para relacionarse con otras personas de la
institucion

J Ser mas habilidoso para asesorar en los aspectos clave de la acti-
vidad pedagégica

Tener mas experiencia en la valoracién de la actividad pedagégica

L |Adquirir experiencia en el disefio de proyectos de intervencién
pedagégica

M | Mejorar la capacidad de tomar decisiones

N |Desarrollar una actitud empatica

(0] Disenar Programas Formativos para la capacitacion de diversos
colectivos

P  |Saber trabajar en equipo

Integrar adecuadamente las TIC en los procesos de ensefianza-
aprendizaje y la organizacién del centro

R  [Reflexionar sobre las posibilidades de las TIC para la mejora de su
formacién como pedagogo

S |Practicar en la ejecucion compartida de programas a distancia

T |Mejorar el conocimiento practico sobre la profesién
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B.- NARRATIVA.- Responda a estas cuestiones

1. Relacione los tres aspectos que considere mas positivos de la ex-
periencia practica realizada.

2. Describa los tres aspectos que considere mas susceptibles de me-
jora en la experiencia practica realizada

3. Exponga la incidencia de los conocimientos adquiridos en el Prac-

ticum para el estudio de la asignatura “Formacion y actualizacion en la fun-
cion pedagdgica” que esta cursando en la actualidad.
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MARTINEZ USARRALDE, M. J.
(2010).

Politicas educativas de inmigracion y
modelos de escuelas que practican la
interculturalidad.

Valencia: Universitat Valencia, 303 pp.

El libro que nos ocupa pone de mani-
fiesto una realidad social que tiene su
traslado a la escuela, reflejo de la diver-
sidad presente en aquella. Dentro de esta
diversidad, las personas procedentes del
extranjero son acogidas por nuestro Sis-
tema Educativo que les ofrece una res-
puesta educativa llevando ésta consigo
la inevitable formacién del profesorado y
la incidencia especial en el aprendizaje
de la lengua espanola.

Estamos ante principios de intercul-
turalidad a los que la escuela debe hacer
frente transformando el curriculo y las
practicas escolares en términos de mo-
dernidad y de complejidad dentro de
una escuela de cédigo abierto donde se
apuesta por un aprendizaje critico en el
ambito de los procesos educativos y por
una planificacién de la organizacion es-
colar que dé respuesta satisfactoria a
esta diversidad.

La obra que resefiamos, esta estruc-
turada en seis capitulos a lo largo de los
cuales ademas de hacerse una concep-
tualizacién de la inmigracién, se anali-
zan las diferentes respuestas educativas
en el Principado de Asturias, Catalufia,
Andalucia y la Comunitat Valenciana.

En el capitulo I, Maria Jestis Marti-
nez de la Universitat de Valencia nos
acerca al concepto de inmigracién, abor-
dandolo desde diversos ambitos: politico,
econdémico, social y cultural. Importante
es el referente histérico que apunta del
fenémeno migratorio, la diferenciacién
entre los términos extranjero e inmi-
grante y el analisis de las razones y mo-
tivos para emigrar.

En una segunda parte del capitulo,
la autora realiza un analisis de cuatro
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conceptos relacionados con la inmigra-
cioén. El primero de ellos se relaciona
con el dilema de si existe la cultura o
hay diversidad de culturas con puntos
de convergencia pero manteniendo cada
una su propia identidad. En este sentido
se analiza la légica de la pertenencia
como la sefa de identidad de la cultura y
la l6gica de la relacién como la apertura
a la diversidad de culturas.

El segundo concepto aborda el dile-
ma de multiculturalidad e interculturali-
dad, enmarcando el primero en la convi-
vencia de diversas culturas y el segundo
en la relacién entre las culturas y el enri-
quecimiento que ésta propicia.

El tercer concepto opone integracién
a segregacion, entendiendo la primera
como la adaptacion de las minorias a la
sociedad receptora y determinando tres
modelos de integracién: el modelo de
cierre donde la integracién se produce
en el seno de los propios colectivos in-
migrantes, la inmersién en las pautas
dominantes de la sociedad de destino
adoptando la inmigracién una posibili-
dad de progreso y por tltimo el doble
vinculo que apuesta por la bidirecciona-
lidad y el intercambio cultural.

Aborda, por ultimo, los conceptos de
diversidad frente a desigualdad, cen-
trandose en la atencién a esta diversi-
dad en la escuela bajo indicadores de
igualdad y equidad.

En el capitulo II, Carmen Maria Fer-
néndez de la Universidad de Oviedo nos
acerca a la realidad del Principado de
Asturias con respecto a la inmigracién,
partiendo del principio que es un terri-
torio donde tradicionalmente su pobla-
cién ha emigrado al resto de Espana o al
extranjero buscando mejores condicio-
nes vitales, reflejandose esto en un indice
menor de inmigracién aunque no ha es-
tado exento de este fenémeno.

En una primera parte del capitulo

priman datos estadisticos e historicos
que reflejan la evolucién habida a nivel
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general y a nivel educativo. Y pasa en
un segundo momento a identificar la po-
litica educativa llevada a cabo para dar
respuesta a esta poblacién, haciendo re-
ferencia a normativa muy actualizada y
a través de la cual la autora analiza las
medidas de atencién a la diversidad, no
s6lo para estos alumnos procedentes de
otras nacionalidades, sino para todos los
que presentan algin tipo de dificultades
a niveles educativos. Reserva un aparta-
do especifico para abordar la politica es-
pecifica en materia lingiifstica por tra-
tarse ésta de la barrera mas significativa
que presentan los alumnos inmigrantes
para su integracién personal, social y es-
colar. Menciona someramente al profe-
sorado y los profesionales involucrados
en la respuesta educativa a este alumna-
do.

Destacar el caso practico narrado al
final del capitulo a través del cual nos
acerca a la realidad de la situacién de
los alumnos inmigrantes en un centro
educativo y en Asturias y también a tra-
vés de dicho caso podemos ver como se
materializa la normativa en vigor, la apli-
cacion de las medidas educativas, la im-
plicacién curricular que esto lleva y el
tratamiento de los aspectos lingiiisticos.

El capitulo III, cuyos autores son Nu-
ria Llevoy Calvet y Jordi Garreta Bocha-
ca de la Universidad de Lleida, nos acer-
ca a la realidad de Catalufia con respecto
a la intervencién con alumnado inmi-
grante y sigue el mismo esquema del an-
terior. Comienza con la evolucién sufrida
por este alumnado, seguido de las politi-
cas educativas respecto a los aspectos
generales y lingtiisticos. Dedica un am-
plio apartado al profesorado haciendo
hincapié en su formacién inicial y sobre
todo en la actitud de éste ante la diversi-
dad y su implicacién en la respuesta
dada a los alumnos inmigrantes. Termi-
na el capitulo igualmente con la exposi-
cién de un caso practico que nos acerca
a la situacién real de la educaciéon con
respecto al alumnado inmigrante en Ca-
talufia.
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En el capitulo IV Cristina Yanes de
la Universidad de Sevilla nos aproxima a
la realidad del alumnado inmigrante en
Andalucia a partir de datos correspon-
dientes al curso 2009/2010. Igualmente
realiza un recorrido amplio y abundante
por aspectos politicos en lo concerniente
al tema que nos ocupa, referenciando la
normativa especifica de educacién y
aquella que incumbe a las personas in-
migrantes en la Comunidad.

Dedica la autora un amplio aparta-
do a la escolarizacién del alumnado in-
migrante estableciendo los objetivos
fundamentales de la misma y las medi-
das adoptadas para su consecucion, no
s6lo a nivel educativo sino también a
nivel social. El profesorado y los for-
madores de estas personas inmigran-
tes merecen un espacio amplio en el
capitulo que concluye realizando una
descripcion de practicas educativas in-
terculturales que se realizan en los cen-
tros educativos para favorecer la inte-
graciéon del alumnado inmigrante y de
sus familias en las respectivas Comu-
nidades Educativas.

En el capitulo V Maria Jesus Marti-
nez y Rafaela Garcia de la Universitat de
Valencia nos acercan a la realidad del
alumnado inmigrante en esta Comuni-
dad desglosando datos en las diferentes
provincias que la componen. Importante
es el acercamiento que hace al Proyecto
Global de Educacién Intercultural, po-
niéndose de manifiesto la importancia
de establecer medidas a niveles educati-
vos y en el seno del ambito escolar, res-
puesta que debe ser global en el conjun-
to de la sociedad. Destaca la mediacién
intercultural como el elemento de unién
de todas las instituciones que estdn im-
plicadas en la atencién a las personas in-
migrantes a niveles familiares, escolares,
institucionales y de asociaciones, esta-
bleciendo las funciones que cada uno de-
beria asumir en el citado proyecto. Fi-
naliza destacando la necesidad de
recursos didécticos y de su difusién para
poder conseguir los objetivos marcados,
terminando el capitulo con la descrip-
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cién de una experiencia de estas carac-
teristicas en un centro educativo de la
comunidad.

En el ultimo capitulo del libro Amalia
Ayala de la Pefia de la Universidad de
Murcia realiza una recapitulacién de los
contenidos expresados en los capitulos
anteriores realizando de forma general
una comparacion de las respuestas da-
das al alumnado inmigrante en cada una
de las Comunidades referenciadas en el
libro. Establece igualmente conclusiones
acerca de los casos descritos apuntando
los elementos mas destacables de cada
uno y termina el capitulo recogiendo
propuestas sobre los retos, problemas y
desafios que se desprenden de los casos
expuestos.

Creo necesario resefiar la amplia bi-
bliografia que avala a cada uno de los
capitulos y la estructura de los mismos,
planteando en un primer momento as-
pectos tedricos, filosoficos, pedagdgicos
y didacticos y soportando todo ello en
la exposicion de casos practicos donde
todos estos elementos estan presentes y a
través de los cuales se puede llegar al co-
nocimiento del traslado a la realidad de
un centro educativo y de un entorno es-
pecifico.

Es un libro con un contenido enri-
quecedor, que aporta mucha informa-
cién y sobre todo actualizada respecto a
la situacién del alumnado inmigrante en
el Sistema Educativo Espafiol. Nos acer-
ca a la normativa que lo sustenta y ana-
liza esta realidad desde todos los agentes
implicados.

Todos los autores de los distintos ca-
pitulos realizan una exposicién aséptica
de la realidad que describen y las impli-
caciones en valoraciones y propuestas se
perciben timidas y sé6lo desde ambitos
tedricos.

Ana Maria Castario Gomez
Universidad de Sevilla
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FELIZ MURIAS, T. (2010).
Diserio de Programas de Educacion
Social

Madrid: McGraw-Hill, 410 pp.

El libro plantea la necesidad y la po-
sibilidad del disefio de la intervencién
social en tres niveles: Madrodisenio, Me-
sodisefno y Microdisefio. Por supuesto,
al estar integrada la Geopolitica y la So-
ciopolitica en el Macrodisefio Espaiiol,
el autor toma muy en serio los acuerdos
internacionales; las acciones de los or-
ganismos continentales; las directrices
europeas; la Constitucién Espaiola; las
estructuras legislativas del Gobierno
Central, de los estatutos autonémicos,
de los Municipios y los marcos normati-
vos que regulan las organizaciones mul-
tilaterales, como la UNESCO, la Unién
Europea, el Mercosur, la OEI, el Conve-
nio Andrés Bello en el Continente Ame-
ricano y, la Unién Africana.

Cada una de las entidades menciona-
das contribuye a la formulacién de pla-
nes de desarrollo sociocultural, respe-
tando la tipologia de los planes locales
promovidos por las administraciones
centrales, autonémicas y municipales.
Pero conviene remarcar que las altas es-
feras del disefio no suponen una rela-
cién de inclusién geografica de la orien-
tacién politica y de la orientacién social,
sino que mas bien se refieren al asocia-
cionismo internacional.

Otra puntualizacién que hace el autor
tiene como referencia el Tercer Sector o
Economia Social, que promueve la soli-
daridad entre los seres humanos, en la
que prevalecen los servicios antes que
los beneficios. Es decir, un Tercer Siste-
ma no lucrativo que fortalece la vida
econdémica al adjudicarle una auténtica
dimensién social. Esta economia alter-
nativa, voluntaria y solidaria juega un
papel relevante en el mantenimiento del
empleo y en la atencién a las personas
en riesgo de exclusién. Como ejemplos
paradigmaéticos exitosos en el campo
asociativo pueden citarse el Consejo Es-
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tatal de Organizaciones no Guberna-
mentales de Accién Social, la Fundacién
Ayuda en Accién, la Asociacién Solidari-
dade Galega, Caritas de Valencia y la
Fundacién Renacer.

Sin duda, la financiacién es el pro-
blema central de los planes de macrodi-
sefio, mesodisefio y microdisefio. Las
fuentes distinguibles del financiamiento
incluyen las que pueden considerarse
propias, como las cuotas de socios y del
voluntariado, y las ajenas, como subven-
ciones, convenios, contratos y patroci-
nadores.

De acuerdo con la categorizacion de
las tipologias del disefio, el nivel mas
bajo, microdisertio, es el que estd mas
préximo a las personas y al diario acon-
tecer social, como son los cursos, talle-
res, modulos, clases o actividades de va-
rias sesiones que requieren pautas
organizativas, espacios acondicionados,
recursos didacticos, campamentos, via-
jes, excursiones, visitas guiadas, semina-
rios, conferencias, congresos, reuniones
de trabajo, fiestas, funciones de teatro y
de cine, concursos y conciertos.

Estas dimensiones sociales del disefio
ofrecen oportunidades reales y muy efec-
tivas para combatir las causas del narco-
trafico, los embarazos no deseados, el
trafico de personas, el acoso sexual, las
violaciones a los derechos humanos, las
drogadicciones, el tabaquismo, el narco-
menudeo y todos los dafios personaliza-
dos que ocurren en la calle, la oficina,
el curso o el taller, el chat, la telefonia ce-
lular o mévil, en los medios de transpor-
te, en los medios impresos y audiovisua-
les e incluso en Internet. Por eso un libro
que trata tan profesionalmente estos
asuntos es un libro de lectura obligada
para cientificos sociales, politicos, edu-
cadores y publico en general, porque es
una obra pensada y dirigida para resol-
ver los problemas socioeducativos de
mayor peso especifico en nuestros dias a
través de planes geopoliticos e institu-
cionales, de programas e iniciativas in-
dividuales y de grupo y de conjugacién
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de valores morales en la interpretacion y
operatividad de disefios perfectamente
estructurados.

La complejidad de los problemas so-
ciales y educativos contemporaneos
plantea la necesidad de actualizar el C6-
digo Deontolégico, con el objeto de po-
ner al dia los deberes de las personas,
de las colectividades y de los gobiernos
frente a la diversificada realidad que vi-
ven las naciones. Asi pues, la Deontolo-
gia (ciencia o tratado de los deberes) tie-
ne que intervenir junto a otras ciencias
en el andlisis, prevision y disefio de solu-
ciones posibles a la nueva problematica
socioeducativa globalizada, ponderando
adecuadamente la estructura vertical y
horizontal del disefio como tal, y par-
tiendo de un diagnéstico correcto, no
s6lo de su contexto, sino de la situacién
que lo encuadra y de la tipologia de ne-
cesidades a satisfacer.

Genoveva Levi Orta.
UNED

MARTIN CUADRADO, A. M?,;
GALLEGO GIL, D. J. y ALONSO
GARCIA, C. (2010).

El educador social en accion: De la teoria
a la praxis.

Madrid: Editorial Universitaria Ramon
Areces-UNED, 332 pp.

El contenido de este libro constituye
per se, y sin la menor duda, una apologia
o elogio a la dimensién practica del co-
nocimiento, al saber hacer, en este caso,
a la aplicacién en escenarios reales de
aquellos saberes teéricos que deben ate-
sorar los titulados en Educacién social.
Es al tiempo que una respuesta didactica
a situaciones vividas por los profesiona-
les en la realidad social, una metodolo-
gia en adecuada armonia con el com-
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promiso que sus autores asumen desde
el ejercicio responsable de su profesion
docente.

Compromiso que, como ellos subra-
yan especialmente, les lleva a no apoyar-
se en la metodologia ya tradicional en
algunos estudios de caso y que aplican
un mismo esquema en su estructura del
mensaje pedagobgico; frente a esta forma
de hacer, ellos inciden en la mayéutica
como método, subrayando, y esto es im-
portante, que su objetivo es aplicar la te-
oria y el sentido comtn a la practica, a la
problematica real que caracteriza a nu-
merosas, y diferentes, situaciones socia-
les.

Como preludio a la presentaciéon de
los abundantes casos practicos, se inclu-
ye una referencia teérica al método de
caso, describiendo su origen (principios
del siglo XX), profundizando en su con-
cepto (se aportan varias definiciones con
la intencién que el lector, desde la refle-
xién critica, llegue a la suya propia), los
objetivos que persigue, su tipologia (en
funcién del enfoque y el contexto de en-
senanza), y las competencias que desa-
rrolla (basicas, del trabajo en grupo).
Concluye este capitulo aportando un ra-
cimo de sugerencias para su disefio, ob-
servando, acertadamente, algunos erro-
res a evitar en el mismo, propuestas para
su adecuada metodologia, asi como la
utilidad virtual para el educador social.

Los casos y propuestas de estudio-
trabajo que el lector va a encontrarse en
este manual, y utilizando textualmente
la expresion de sus autores, deberan ser
entendidos como ejemplos (significando
formas concretas de actuacién que faci-
liten la transferencia a otras situaciones
similares) y no como modelos (en la in-
tencién que se apliquen miméticamente
en otras intervenciones). Insisten en ad-
vertir que el libro no es, en exclusiva, el
producto de un trabajo de despacho (que
también), sino la suma, debidamente in-
tegrada, de varios afios de trabajo prac-
tico con estudiantes y profesores tuto-
res.
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En la linea apuntada, plantean un
conjunto de casos practicos con la fina-
lidad de coadyuvar a que el estudiantado
de esta carrera, o quienes inician su an-
dadura profesional desde ella, adquieran
una de las competencias mas importan-
tes, y que es la capacidad para realizar
intervenciones socioeducativas en los di-
ferentes grupos con los que desarrollan
su labor. Asi, pues, infancia, adolescencia
y juventud, personas adultas, tercera
edad, drogodependencias, discapacida-
des o atencién comunitaria, son, entre
otras, posibles geografias que funda-
mentan la reflexiéon orientada a la bus-
queda de soluciones. Entre los veintio-
cho casos que la profesora Martin
Cuadrado presenta en el manual, desta-
camos, por su singular actualidad, aque-
llos referidos a la inserciéon de mujeres
privadas de libertad, formacién en valo-
res, intervencién con enfermos termina-
les, inmigracioén, inteligencia emocional
o gestion del conocimiento en personas
jubiladas.

Implicitamente, ademads, este manual
pone en valor la necesidad, en nuestros
dias, de unos profesionales, los educa-
dores sociales, que han de dar respuesta
a los problemas, ya consolidados unos,
emergentes otros, en esta sociedad del
conocimiento, pero también de la globa-
lizacién y la incertidumbre. En este mar-
co, favorecer la insercién de personas y
de colectivos situados en la marginacion,
desadaptacién, exclusion o el conflicto
social, en general, hasta la prevencién y
compensacion de dificultades estructu-
rales de la personalidad, la mejora de
competencias y aptitudes de los indivi-
duos y su propia capacidad de compren-
sién, formacién y autonomia personal,
en el ambito educativo, son algunos de
los retos a enfrentar por estos profesio-
nales.

El contenido de la obra, muy esque-
matico, con trabajada sencillez, rezuma
la expertia de sus autores en la temética
que aborda (con especial énfasis en los
casos practicos), y estd redactado en un
lenguaje claro y directo, es ameno, va-
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riado en su mensaje y resulta de facil
comprension para quien lo lee. Y todo
ello sin menoscabo para su exactitud,
profundidad y el rigor cientifico exigido
a trabajos de esta naturaleza y finalidad,
y que lo convierte en un recurso inesti-
mable en el logro de una formacién
practica tanto para el estudiantado de
Pedagogia y Educacién y Trabajo Social,
como para los profesionales en cuales-
quiera de los ambitos laborales que les
son propios.

José Cardona Andujar
UNED

CASADO ROMERO, A. (2010).
Creencia de los estudiantes de Magisterio
sobre la interaccion en el aula.

Cuenca: Ediciones de la Universidad de
Castilla-La Mancha, 271 pp.

La obra, promete, pues hemos de re-
conocer que resulta ambicioso el titulo.
Como sentenciara el conocido autor de
las ya famosas “Crénicas de Narnia”: la
tarea del educador moderno no es podar
las selvas, sino regar los desiertos. Del
mismo modo, el profesor Casado, reco-
noce la importancia de una sélida for-
macién de base, para que el profesorado
pueda conseguir una buena educacién
en los nifios de hoy. Como él nos los se-
fiala, porque ellos seran hombres y mu-
jeres del futuro.

La obra resulta una sincera invita-
cién acerca del modo en que tiene lugar
esta formacion inicial del profesorado,
que para el autor, demuestra tener una
importancia fundamental, al menos para
los docentes, o futuros docentes, de Edu-
cacion Primaria, etapa a la que cifie su
trabajo. Divide éste en dos partes, bien
complementadas. En un primer mo-
mento (primer capitulo), aborda la cues-
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tién formativa desde una perspectiva te-
orica, analizando los principales para-
digmas de formacion, en base a los cua-
les poder sefialar una serie de modelos
de formacién sobre los que basar el
aprendizaje inicial del profesorado. Nos
invita a reflexionar sobre el modelo de
desarrollo actual, que diagnostica clara-
mente, con un sélido fundamento, en
crisis. Compartimos su refrendo pues,
no en vano, el propio Delors hace més de
una década, admitia que la formacién
inicial del profesorado no basta para el
resto de su vida. De este modo, el autor,
le confiere un sentido dindmico a la for-
macién, en construccién constante, fruto
no solo de la solidez del aprendizaje sino
ademas del conocimiento experiencial
que se acumula en su paso (activo) por
el aula.

Completa su planteamiento con un
amplio analisis de distintas cuestiones
que afectan directamente a la pedagogia
docente: la interaccién didactica, el dis-
curso, el contexto o el clima social del
aula. Con todo nos permite una panora-
mica amplia de la realidad escolar, que
entiende necesario que los estudiantes,
alumnos actuales en los Centros de For-
macién del Profesorado no sélo deben
conocer, sino que ademas deben refle-
xionar sobre ellos. Esta es la clave de su
formacion: si queremos ser buenos profe-
sionales no solo nos va a valer la forma-
cion inicial o la formacién permanente,
sino ser unas personas reflexivas.

El libro, en su segunda parte, centra
toda su atencioén en uno de estos aspec-
tos, concretamente la interaccion en el
aula, planteandose profundizar acerca
de las creencias que los estudiantes de
Magisterio tienen sobre el tema. Un es-
tudio que triangula aplicando diferentes
instrumentos en la recogida de datos: los
grupos de discusion, la entrevista en pro-
fundidad y los inventarios. Aplicados a
estudiantes de Magisterio de la Universi-
dad de Castilla La Mancha, dedicara, los
distintos capitulos de la obra, precisa-
mente a analizar los datos obtenidos,
procesandolos y codificando los textos
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mediante un programa informatico. Lle-
va a efecto el andilisis de contenido, or-
ganizando éste en diferentes dimensio-
nes (profesor, alumno, aula, clima...) y
categorias. Luego, el tratamiento esta-
distico de los resultados, le permite al
autor describir ya la particular visién
que tienen estos estudiantes de la inte-
raccién en el aula, la metodologia y el
discurso de los profesores, los roles que
éstos desempenan, su consideracién de
la formacién inicial y permanente, el
modelo docente que pretenden, con sus
actitudes y caracteristicas particulares,
o la tipologia de alumnado que esperan
encontrar durante su desarrollo profe-
sional, asi como los valores y la cultura
que piensan desarrollar con ellos. No
pasa por alto, el l6gico anélisis de dife-
rencias por especialidades y cursos, con-
cluyendo inexorablemente, en el conte-
nido fundamental de la obra. Asi lo
entendemos, pues responde a la inquie-
tud inicial del titulo, ofreciendo una se-
rie de orientaciones con las que puede
contribuir a optimizar el proceso de for-
macién del profesorado en un futuro in-
mediato. Destacaremos entre todas, la
importancia que parece cobrar en el
nuevo estilo didactico, el desarrollo co-
laborativo de la actividad docente, la so-
lidez de la formacién bésica y el replan-
teamiento de la formacién del
Practicum, que debe (o al menos, asf es-
peran estos estudiantes que sea), enri-
quecido mediante una mayor interac-
cién didactica. A todo, nos el
investigador afiade un elemento que,
cuando lo desarrollé al principio de la
obra, en el apartado teérico, ya denotaba
importancia, y ahora parece que los da-
tos del estudio le acaban por dar la ra-
zo6n: se trata de la necesidad, a todas lu-
ces evidente, de dotar a los estudiantes,
futuros docentes, de recursos para la in-
novacion y la investigaciéon educativa.

Para concluir, nos gustaria resumir
la obra, para lo que no encontramos me-
jores palabras que las empleadas con
este fin por el propio autor: este libro
plantea lo que tenemos que hacer los do-
centes para ser mejores maestros, para ser
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mds eficaces, para que la relacién profe-
sor-alumno sea mds efectiva y evitar ast el
fracaso escolar. El maestro debe ser parti-
cipativo, investigador, colaborador y ca-
paz de motivar a los alumnos para que
sean mejores personas y mejores profesio-
nales.

José Quintanal Diaz
UNED

MARTIN-MORENO CERRILLO, Q.
(2010).

Contextualizacion de los Centros
Educativos en su entorno.

Madrid: UNED/Sanz y Torres, 528 pp.

Este libro, el mas reciente de los mu-
chos que ha publicado la doctora Mar-
tin-Moreno Cerrillo, contiene un estudio
profundo de un campo nuevo, la contex-
tualizacién del centro educativo en su
entorno. El volumen tiene fines cientifi-
cos y didacticos y constituye un instru-
mento muy valioso que puede ser utili-
zado en varios niveles de la educacion:
desde la preparacién de nuevos docentes
y especialistas en organizacién de cen-
tros educativos, hasta en investigaciones
futuras.

El libro consta de siete capitulos, a
través de los cuales Martin-Moreno Ce-
rrillo expone la necesidad de la contex-
tualizacién de los centros educativos en
su entorno, investiga a fondo este temay
muestra la importancia de la interrela-
cién escuela-hogar y escuela-entorno.

Las investigaciones llevadas a cabo
por la autora han abierto seis lineas de
investigacion relativas a la contextuali-
zacién de los centros educativos en su
entorno:
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Coordinacién de los contextos de
educacién formal y no formal en los cen-
tros educativos.

Sistema de servicios centrado en los
centros educativos.

Modelos de apertura centro educati-
Vo-entorno.

Desarrollo organizativo de los cen-
tros educativos basado en su comuni-
dad.

Foérmulas de interrelacién de los cen-
tros educativos con su entorno social.

La construccion del rol de partici-
pante externo en los centros educativos.

Cada linea de investigacién es descri-
ta en un capitulo del volumen y ofrece
un campo amplio para ser investigado.

Dentro de la primera linea de investi-
gacion, coordinacion de los contextos de
educacion formal y no formal en los cen-
tros educativos, la autora presenta alter-
nativas de educacién no formal para los
centros educativos, dirigidas a ayudar a
los estudiantes a mejorar su aprendizaje,
fuera de la tipica clase dentro del aula,
pero coordinadas con las que se realizan
dentro de la misma. Con la aplicacién
de las alternativas ofrecidas por Martin-
Moreno Cerrillo, se lograria potenciar el
aprendizaje de todos los estudiantes.
Esta perspectiva constituye un nuevo
marco de actuacién para los equipos di-
rectivos de los centros escolares.

La segunda linea de investigacién,
sistema de servicios centrado en los cen-
tros educativos, permite descubrir c6mo
los centros educativos estan creando un
sistema de servicios con la colaboracién
de profesionales pertenecientes a dife-
rentes sectores, siguiendo un enfoque
multidisciplinar. Las ventajas de un sis-
tema de servicios basado en los centros
educativos son muchas; entre otras, se
puede mencionar el hecho de facilitar a
los docentes el trabajo colaborativo con
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otros profesionales y el de reducir las
fronteras entre el centro escolar y las fa-
milias.

La tercera linea de investigacion, mo-
delos de apertura centro educativo-entor-
no, surge al analizar nuevos enfoques de
la organizacién de los centros educati-
vos que le permitan su apertura al en-
torno socioecolégico y cultural, la cual
puede ocurrir de diferentes formas, te-
niendo en cuenta diversos aspectos tanto
del centro educativo como del entorno.
La investigacién realizada por Martin-
Moreno Cerrillo le permite identificar
seis modalidades de apertura, cada una
de las cuales es descrita y analizada con
base a los resultados obtenidos, al tiem-
po que establecer la tipologia de la aper-
tura de los centros educativos a su en-
torno.

La cuarta linea de investigacién, de-
sarrollo organizativo de los centros edu-
cativos basados en su comunidad, se ini-
cia con las investigaciones realizadas por
la autora en EEUU, Canada y Espafia
sobre los modelos més avanzados ac-
tualmente en esta linea, lo que le ha per-
mitido poner de manifiesto la emergen-
cia de un nuevo paradigma (desarrollo
organizativo de los centros educativos
basado en la comunidad, en siglas:
DOCE-BC), que da nombre a esta linea
de investigacién. Los resultados obteni-
dos son interesantes porque han sido lle-
vados a cabo en una diversidad de con-
textos educativos. A partir del analisis
de los datos recogidos en el contexto
norteamericano, Martin-Moreno Cerri-
llo ha elaborado once modelos de
DOCE-BC, con su correspondiente tipo-
logia, los cuales tienen una estructura
flexible, que se puede adecuar a diferen-
tes necesidades e intereses, lo que per-
mite su adaptaciéon a cualquier centro
educativo que pretenda mejorar la cali-
dad de la ensenanza y expandir la co-
municacion escuela-hogar y escuela-en-
torno local.

La quinta linea de investigacién, f6r-
mulas de interrelacion de los centros edu-
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cativos con su entorno social, permite
profundizar en el andlisis de la interrela-
cién centro educativo-entorno social.
Para esta linea de investigacion, la au-
tora ha realizado dos investigaciones pa-
ralelas y complementarias, una en Ma-
drid-Capital y la otra en Madrid-Regién,
sobre centros (de educacion infantil, pri-
maria, secundaria y de educacién de
adultos) y sobre entidades colaborado-
ras de su entorno (asociaciones privadas
sin animo de lucro, servicios publicos y
empresas). Los resultados le han permi-
tido realizar un contraste analitico y
mostrar que no todos los centros educa-
tivos se interrelacionan de igual forma
con su entorno social.

Finalmente, la sexta linea de investi-
gacion, la construccion del rol de partici-
pante externo en los centros educativos,
ha llevado a la autora a desarrollar el
concepto que ha denominado bancos de
talento, que integra actividades de los
dos tipos de participantes externos al
centro educativo: los padres del alumna-
do y otros miembros de la comunidad
que de alguna forma colaboran con el

Facultad de Educaciéon. UNED

centro educativo, aunque no sean padres
de estudiantes. La autora afirma que los
bancos de talento no son suficientemen-
te utilizados por los centros educativos a
pesar de que su aporte en diferentes ac-
tividades podria ser beneficioso.

El libro finaliza con un capitulo de
conclusiones. La bibliografia utilizada
para este volumen es amplia y especifica.

Este libro, que ha sido editado a todo
color, contiene numerosas fotografias de
centros educativos, tablas y graficos, que
ilustran su contenido.

Se trata de un volumen teérico-prac-
tico de gran interés para los centros edu-
cativos que deseen ampliar la contextua-
lizacién en su entorno, asi como
también para los especialistas en organi-
zacion y direccién de instituciones edu-
cativas y, en general, para el profesorado.

Carmen Benavides Amaris
Colegio Internacional Guatemala
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