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RESUMEN

Se describe el Cuestionario de Actitudes y Conocimiento del Medio Informatico (ACMI)
aplicado a tres dimensiones de investigacién: identificacion de la muestra (n=85), actitudes y
conocimientos del medio informatico. Para el andlisis de los datos se utilizd Systat. Los
resultados muestran que con el cruce de variables el sexo entra bajo sospecha por lo que
esta variable debe ser interpretada con reservas. La actitud hacia el medio es generalmente
positiva. El medio es percibido como bastante individual. El cuestionario necesita cuidar la
presentacion, eliminar pares de adjetivos, trabajar con variables dicotémicas y atender a la
validez de constructo.

PALABRAS CLAVE: Tecnologia educativa, evaluacion, actitudes
ABSTRACT

Description over the Questionnaire of Attitudes and Knowledge about the Computer
Medium (ACMI). This is applied in three dimensions of research: identification of the number
of students (sample n=85), attitudes and knowledge of the computer environment. Data
analysis was made with Systat. Results show that the intersection of gender variables comes
under suspiccion. Attitudes about the medium are generally positive. A negative aspect
about the medium is be single. Questionnaire needs to protect aesthetic aspects, to remove
pairs of adjectives, to work with dichotomous variables and to attend the construct validity.

KEYWORDS: Educational technology, assessment, attituds



0. INTRODUCCION

ACMI es un cuestionario orientado a obtener informacion inicial sobre el uso e impacto del
hipermedia por los usuarios, buscando de ellos un juicio de valor acerca de ese uso que
hacen del ordenador. Interesa la actitud que el usuario del medio informatico tiene asi como
el conocimiento que él reconoce tener acerca del ordenador dentro de su contexto de
aprendizaje. Actualmente las profundas y aceleradas transformaciones tecnolégicas,
econdmicas y sociales recuerdan con McLuhan (1964), que cualquier tecnologia nueva
implica consecuencias individuales y sociales. Esta aportacién resulta familiar al dia de hoy
ante el reconocimiento y aceptacion de la llamada sociedad de la informacion. Se coincide
con Seltzer y Bentley (2000) que los nuevos entornos para la formacion continua deben
sufrir modificaciones para asegurar que la ciudadania obtenga habilidades y confianza para
aprovechar las oportunidades que presenta la sociedad actual. Los efectos que estos
artefactos tienen sobre las personas estdn apuntados (De Kerckhove, 1997, 2001, 2004) asi
como los planteamientos sobre qué hacer desde contextos de formacion (Martinez, 2003;
Martinez y Prendes, 2004; Martinez, 2008).

El cuestionario fue necesario como herramienta para trabajar con estudiantes de
secundaria. Es un cuestionario producto de la adaptacion tomando otros como se vera mas
adelante y resulta muy necesario para conocer inicialmente al grupo con el cudl se trabaja.
Por su importancia, se decide aqui describir los pasos seguidos para elaborar ACMI ante la
necesidad de conocer el proceso.

El uso de un cuestionario inicial para el alumno de secundaria con el fin de llevar a efecto el
seguimiento en investigacion no es nuevo. Asi se ha procedido en la experiencia que durd
dos afos descrita en Martinez y Prendes (2007) con objetos de aprendizaje en la ensefianza
de las ciencias, o en el proyecto SUPERCOMET 2 descrito en Fernandez, Cafiizares, Amords y
Zamarro (2010) en la misma linea. Sobre la importancia de la evaluacién de medios hay
estudios ya cldsicos como los de Cabero (1994, 1999) abordando el concepto de evaluacién
de medios y materiales de ensefianza, las dimensiones de evaluacidn asi como estrategias y
técnicas. Dentro del contexto LOGSE Cebrian (1996) tratd el concepto vy la finalidad de la
evaluacion de medios aportando un acervo tedrico util para la seleccion de medios.

Asumiendo los entornos hipermedia en la ensefianza, un cuestionario como ACMI resulta
interesante por la influencia visual a la hora de dominar patrones de exploracién como
demuestra de Jong y Van der Hulst (2002), la imagen vy el texto en el aprendizaje (Gellevij y
otros, 2002), la simulacién por ordenador y las habilidades sociales (Vreman de Olde, 2004)
asi como la descripciéon de entornos artificiales de acuerdo con el aprendizaje por
descubrimiento y la instruccién expositiva (Swaak y otros, 2004). La importancia de un
cuestionario dentro del proceso de investigacién como ACMI, que atiende tanto a las
habilidades en el uso de los medios, como a la a la actitud que sobre el medio tiene el
estudiante complementa necesariamente las consideraciones psicoldgicas, sociales y
educativas que acompafian a los medios, como trata De Kerckhove (1997), Cabero (2001),
Esquembre (2002), Cartwright y Valentine (2002), Briinner (2003) y Fischer (2002, 2003). En
el cuestionario ACMI se consideran tres dimensiones de investigacién (tabla 1): la
identificacidon de la muestra a la que se dirige el estudio, la actitud que se tiene hacia el
medio informatico y el conocimiento del medio informatico.



Tabla 1: Dimensiones ACMI

DIMENSIONES

CONOCIMIENTO
S

IDENTIFICACION

ACTITUDES

1. METODO

En un primer momento, el cuestionario ACMI se plantea sobre la revisién de diferentes
herramientas procedentes de la tecnologia educativa. ACMI consta de 4 items dentro de la
dimension IDENTIFICACION, 27 items para la dimensién ACTITUDES y 26 items para la
dimension CONOCIMIENTO.

Posteriormente ACMI se adapta a los usuarios atendiendo a las caracteristicas de los
estudiantes y revisando cuestionarios ya aplicados en contextos similares (tabla 2). Para ello
se recurre al “Cuestionario de actitudes hacia los ordenadores” (Cabero y Marquez, 1999), el
“Cuestionario de conocimientos” (Cabero y Marquez, 1999) y el “Cuestionario de actitudes,
formacion y uso del medio informatico” elaborado por el Grupo de Investigacion de
Tecnologia Educativa de la Universidad de Murcia (GITE de aqui en adelante), en el afio
2000.

Tabla 2: Antecedentes del cuestionario ACMI

Instrumentos de Autoriay/o Aplicacion/ Caracteristicas
recogida y analisis de referencias
datos
Cuestionario de Cabero, 1991, Estudio de casos; informa sobre disefio y
actitudes hacia los 1993, 1994 y 2001 produccién en colaboracién de multimedia; es
ordenadores Caberoy claro y breve; es sencillo en la identificacion de
(AO) Marquez, 1999 items; usa diferencial semantico de Osgood (7
pasos) aplicado en primaria, secundaria 'y
universidad
Cuestionario de Cabero Estudios de caso; conocimientos previos sobre
conocimiento y Marquez, 1999 informatica, ordenador, su frecuencia de uso y
(CONO) el tipo de uso; items de estratificacion en edad,
género y titulacién; escala tipo Likert con items
de valoracidon sobre formacién y conocimiento
de software
Cuestionario de GITE Adaptado del AO y lo complementa; escala de
actitudes, formaciény actitudes con 6 pasos, en lugar de 7
uso del medio
informatico (AFUMI)

Los cuestionarios AO y CONO se aplicaron sobre caso centrdndose en el disefo y la
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produccién de modo colaborativo de material multimedia. Se dirigieron a estudiantes de
Ciencias de la Educacién y de Geografia de la Universidad de Sevilla, durante el curso
académico 1997-98. El cuestionario AO disponible en Cabero (1994, 2001) y Cabero &
Marquez (1999) supone para el investigador claridad y brevedad. El instrumento hace
sencillo identificar los items y no resulta una herramienta excesivamente larga. Tiene sus
antecedentes en escalas de diferencial semantico de Osgood anteriores, construidas para
educacién primaria, secundaria y universidad. La escala del diferencial semantico de Osgood,
gue consiste en siete pasos, esta disponible en los trabajos de Cabero (1991, 1993) vy las
opiniones del alumnado hacia los ordenadores se han revisado recurriendo a Cabero (1994)
y Cabero (2001). El cuestionario CONO se elaboré para conocer los conocimientos previos
sobre informdtica y ordenadores, la frecuencia de utilizacién y el uso al que se destinaba.
Incluye items de estratificacion (edad, género vy titulacion), de frecuencia de uso utilizando la
escala tipo Likert, items de valoracién de la formacién general en diferentes programas y
finalmente, items para obtener el conocimiento general sobre diferentes tipos de
programas.

El cuestionario AFUMI elaborado por el GITE en el afio 2000, fue una adaptacién del
cuestionario AO dando lugar a una actualizacién con modificaciones. Entre las adaptaciones
se encuentra la realizada en la escala de actitudes que pasé de siete pasos a seis con el fin de
evitar opiniones en la zona central de la escala. Este cuestionario ofrece apartados
complementarios a la herramienta anterior y se utilizé en tres proyectos: Pupitre-NET [1]
(1998-2001), INCOTEC [2] (1999-2001) y el proyecto “Utilizacion de herramientas
telematicas de trabajo colaborativo para el desarrollo de programas interuniversitarios” [3]
(2002). Finalmente, se obtiene el cuestionario ACMI.

1.1. Participantes y procedimiento

El cuestionario piloto ACMI se aplico a 27 estudiantes de secundaria en el IES Juan de la
Cierva y Codorniu (Totana, Murcia) a través de la mediacion del Laboratorio de Fisica de la
Universidad de Murcia. Finalmente ACMI se aplicd en una muestra invitada de 122 alumnos
en 4 centros docentes de la Regiéon de Murcia. La muestra productora de datos fue de 85
alumnos de 3 centros docentes con E.S.O. a saber, el CP San Antonio de Molina de Segura,
el IES Ramén Arcas de Lorca y el IES Diego Tortosa de Cieza. El andlisis descriptivo se realiza
considerando sexo, edad y centro. El rango de edad es de 12 a 16 afios.

Elaboracion de ACMI.

Para la validacién del cuestionario se realiza, como se indica arriba, un estudio piloto. Los 27
alumnos pertenecian al Curso de Orientacién Universitaria (COU o Bachillerato en
terminologia LOGSE) dentro de la opcidn denominada Ciencias Experimentales. El
cuestionario se completd en quince minutos aproximadamente. Se estudiaron 26
cuestionarios ya que uno de ellos debid anularse. El estudio piloto consistié en la recogida de
notas en clase durante la aplicacién del cuestionario y un andlisis posterior de las respuestas
dadas dentro de él. De ambas fuentes se procede a la recogida de incidencias y se llevan a
efecto las modificaciones pertinentes. En la tabla 3 se muestra el procedimiento para la
creacion del cuestionario ACMI.

Incidiendo en la validacién, cada cuestionario se numerd de forma correlativa y cada bloque
de cuestionarios se introdujo en la carpeta correspondiente a su zona geografica: MOLINA,
LORCA y CIEZA. En ellas se indicé el nombre del centro docente, el tipo de cuestionario, el
numero total de cuestionarios (N of case=85) y el intervalo equivalente al bloque de
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cuestionarios. Esto permite identificar las incidencias en las respuestas, cruzar variables ante
interrogantes que surgen durante el proceso y contrastar informacién.

Tabla 3: Procedimiento para la creacion del cuestionario ACMI
Tiempos Proceso Procedimientos y técnicas de recogida de datos Producto
Primer Disefio Analisis de documentos Revision de
trimestre metodolégico literatura
Eleccién de
procedimientos y
técnicas de
recogida de datos
Recogida de datos: | Cuestionario piloto y diario del investigador Elaboracion:
Estudio piloto Validacion
Segundo Seleccién de Systat para el tratamiento de estadisticos: Aplicacién:
trimestre | objetivos partiendo| - Medidas de tendencia central (media,| Definicion de
de necesidades | medianay desviacidn tipica) variables
- Matriz de correlacién de Pearson (x2 de
Barlett)
- Matriz de probabilidad de Bonferroni
- Analisis factorial de componentes principales.
Criterio de Kaisser
para la conservacion de factores. Método de
rotacion:Varimax
- Estimacion utilizando el método de
correlacién LISTWISE con
método de rotacion Varimax
- Diferencia de medias, separacién de varianzas
(t) y probabilidad
- Analisis de frecuencias, porcentajes y x2 de
Pearson
Ultimo Redaccion del Mapas, escalas, matrices, diagramas Obtencion de
mes informe resultados
Aplicacion de ACMI.

Por la amplitud de items de ACMI se debié proceder a una seleccién de los objetivos
inicialmente establecidos. Para la definicién de actitudes se utilizan medidas estadisticas
descriptivas, a saber, medidas de centralizacion como la media aritmética y mediana,
medidas de dispersién absolutas como la desviacion tipica o estandar (SD) y el rango.
Ademas se obtienen los valores maximo (Zmax), minimo (Zmin) y los casos totales (N). En
ocasiones, también se solicité el sumatorio (3).

Se cruzaron variables, a saber, actitudes por sexo, por edad y por centro docente.
Posteriormente se establecieron correlaciones entre las actitudes utilizando la matriz de
correlacién de Pearson y el estadistico ¢ de Bartlett, asi como la probabilidad con la matriz
de Bonferroni. Esto se realizdé con 59 observaciones. Luego, se obtiene un andlisis factorial



de componentes principales utilizando el criterio de Kaisser para conservar factores donde el
valor propio o eigenvalor es > 1, utilizando como método de rotacidon Varimax.

Partiendo de las 59 observaciones se obtiene la varianza por componentes rotados y el
porcentaje de varianza total explicada. Posteriormente se procede a una estimacion
utilizando el método PCA Listwise eigen=1.0 con rotacion Varimax. Se ha pasado de /atent
roots (eigenvalores) 27 a 23. Se consigue un 72°431 % del total de varianza explicada.

Utilizando la correlacidn de Pearson se cruzan las actitudes hacia el medio informatico con el
sexo (matriz de correlacidon de Pearson) concluyendo que los datos entran bajo sospecha. Se
extraen las probabilidades utilizando la matriz de Bonferroni con un total de 23
observaciones considerando el sexo y con la matriz de correlacidon de Pearson se obtiene el
estadistico ¢® de Bartlett y las probabilidades con la matriz de Bonferroni con un total de 32
observaciones.

Para averiguar la correlacién entre la existencia de ordenador en casa (variable HAYORDE) y
las actitudes hacia el medio informdtico se utilizan pruebas similares a las explicadas.
También se correlaciona dicha variable con el sexo donde nuevamente se comprueba que
los datos caen bajo sospecha.

Para averiguar la correlacidon entre el uso que se hace del ordenador y el sexo se cruza
ademas, la variable SEXO con el uso que se tiene del ordenador (variable USO) obteniéndose
frecuencias y porcentajes. No obstante, la frecuencia es <5 por lo que los datos caen bajo
sospecha, obteniendo una Pearson ¢ de 8.338, DF=4 y Prob=0.080.

Finalmente, interesd conocer las tareas que se realizan con el ordenador de acuerdo al sexo
utilizando las variables SEXO y TAREAS. Se demandan frecuencias y porcentajes y
nuevamente se obtiene una frecuencia <5 con lo que los datos caen bajo sospecha: Pearson
¢’ 10.768, DF=12.00 y Prob=0.549.

Puesto que se trabajd con pares de adjetivos se averigua la actitud general (variable ACTIGE)
obtenida del analisis de pares de adjetivos. Se mantiene el uso de estadistica descriptiva y
ademads se solicita agrupamiento, varianza separada y reunida asi como diferencia de
medias.

2. ANALISIS DE DATOS

Coincidiendo con Inglés y otros (2000), para analizar los datos se ha recurrido al paquete
estadistico Systat 7.0 (Wilkinson, 1997). Siguiendo a Ato y Lopez (1994) diferentes
evaluaciones de programas estadisticos demuestran que Systat es equilibrado en potencia y
versatilidad, facil de manejar y sencillo de aprender. Para el tratamiento de ACMI Systat ha
supuesto un modo rdpido de tratar estadisticamente los datos y cumplié bien con las
demandas que requieren los objetivos de la investigacidn llevada a cabo. Siguiendo a Sancho
y otros (1989) entre las ventajas del uso de Systat se encuentra: a) grabar los datos
permitiendo que éstos sean explotados en investigaciones futuras; b) incorporar nuevas
variables; c) cruzar variables nuevas con las ya existentes y d) elaborar graficos con calidad
de publicacion.
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Tabla 4:ACMI como instrumento de investigacion y relevancia en el alcance de conclusiones

DIMENSION OBIJETIVOS Descripcion iTEM | VARIABL
E
Sexo 28
IDENTIIFICACI Identificacion Edad Abierto 29
ON del alumnado
(datos de Curso 30
estratificacion) Denominacion del centro docente al 31
gue pertenecen
Actitud hacia el Sobre adjetivos se describe el medio 1a27
medio informatico, |informatico para determinar su actitud| Cerrad | 59 a 85
por edad y positiva o negativa o
por centro docente
Frecuencia de uso | Utilizacion del ordenador: a diario, con| Cerrad 32
ACTITUD . . .
del medio frecuencia, algunas veces, casi nunca, o]
informatico nunca
Tarea para la que se | Tareas en las que se usa el medio: jugar,
usa trabajar, estudiar, casi ninguna, otras... | Cerrad 34
el medio informatico o
Abierto
Autovaloracion de las habilidades
Habilidad con el
medio informatico Autovaloracion de su propia formacion 35
Conocimiento o desconocimiento de 39348
Programas programas informaticos dados Cerrad
CON()T%MIEN informaticos Dados 5 programas informaticos, ° 49353
ordena desde el que conoce mas al que
conoce menos
Dados 5 programas informaticos, 54 a 58

ordena desde el que maneja mas al que
maneja menos




3. RESULTADOS

El cuestionario consta de 57 items y un total de 85 variables. Se identifica el colectivo de
alumnos de secundaria obligatoria utilizando los items 28 a 31, las actitudes hacia el medio
informatico en el item 1 a 27 y los conocimientos que el alumnado tiene acerca del
ordenador por medio de los item 32 a 58. Se definieron las variables de IDENTIFICACION y de
CONOCIMIENTO del medio informatico (1 a 58). Las variables categéricas de ACTITUDES
hacia el medio informatico (1 a 27) pasaron a variables cuantitativas dicotdmicas (variables
59 a 85). De acuerdo con las dimensiones, los items y variables se describen detalladamente
en la tabla 4 que se explica a continuacidn y en los apartados siguientes. De este modo se
trata al cuestionario ACMI como instrumento de investigacién asi como su advierte la
relevancia en el alcance de conclusiones.

3.1. Andlisis factorial y depuracién de datos

Los tipos de analisis reflejan que la naturaleza de las variables son diferentes, por lo que ante
variables cualitativas se lleva a efecto una lectura directa y cruzada de los datos. Esto es, se
obtienen las frecuencias y los porcentajes atendiendo a los objetivos de la investigacién.
Para ello se utilizaron los médulos "DATA" y "EDIT". En las variables cuantitativas se trabajo
con estadisticos descriptivos. De la aplicacion se solicité la media, mediana, desviacion tipica,
el valor minimo y maximo y el sumatorio. Ademas se tuvieron en cuenta variables de
agrupamiento que dan lugar a datos de estratificacion. Con el cuestionario ACMI las
variables de agrupamiento que dan lugar a datos de estratificacion son el sexo, la edad y el
centro docente. Si bien, como indicamos arriba, el sexo finalmente se desestimd. Para este
analisis se utilizd el médulo "DATA", "EDIT" y “STATS”. Para el andlisis estadistico se
utilizaron matrices de correlacion de Pearson en variables cuantitativas. Con el fin de
atender a las variables cualitativas se demandé la ¢ de Pearson y la razén de verosimilitud.
Para ello se utilizd el médulo "CORR". Se efectué un andlisis factorial de componentes
principales, utilizando para la conservacién de factores el criterio de Kaisser con rotacion
Varimax.

Atendiendo a la matriz factorial, resulta suficiente trabajar con un nuimero reducido de
factores, que generalmente son los primeros que aparecen. Estos explican la mayor parte de
la variabilidad total. Para cumplir con el Principio de Parsimonia, se siguidé el criterio de
Kaisser el cual indica que deben conservarse sélo aquellos componentes cuyos valores
propios o eigenvalores son mayores que la unidad. Se tomé un nivel de significacidon de 0,05
gue es el utilizado en las investigaciones de ciencias sociales asi como en investigacién
educativa. En la tabla 4 se presentan los apartados basicos donde se recogen las tres
dimensiones de estudio que ofrece el cuestionario ACMI en aras de incidir en la calidad del
instrumento de investigaciéon. Ademas refleja la relevancia y el alcance de las conclusiones a
las que se llega cuando el cuestionario ACMI se aplica.

Obtenida la suma de todas las variables de actitud hacia el medio informatico (variables 1 a
27) y su posterior division entre el nimero total de estas variables se genera una variable
nueva “ACTIGE” respondiendo a la actitud general del grupo con respecto al ordenador. Para
la variable ACTIGE, se utilizan medidas estadisticas descriptivas, a saber, medidas de
centralizacion como la media aritmética y mediana, medidas de dispersién absolutas como
la desviacién tipica o estandar (DT) y el rango. Ademas se obtiene los valores maximo
(Zmax), valor minimo (Zmin) y los casos totales (N), en este caso N=85, M=42.39 y DT=4.37
(tabla 5).



Tabla 5: Interface Systat. Variable ACTIGE
STATS ACTIGE / Maximum Mean Median Minimum Range SD
N
ACTIGE

N of cases 85

Minimum 28.333

Maximum 50.667

Range 22.333

Median 43.333

Mean 42.396

Standard Dev 4.637

La variable cualitativa nominal 28 (SEXQO) se desestimd finalmente porque la interpretacion
de las respuestas no mostraron fiabilidad. Un ejemplo puede verse en la tabla 6.

Se observa, por lo tanto, que el andlisis utilizando la matriz de correlacién de Pearson
informa que los datos estan bajo sospecha por lo que deben eliminarse los objetivos de
investigacion donde se encontraba la variable SEXO.

La variable cuantitativa nominal discreta 33 (HAYORDE) sobre si se tiene ordenador en casa,
se utiliz6 como contraste con la informacién dada por el profesorado. Las variables
cualitativas 1 a 27 basadas en la escala de diferencial semantico de Osgood se transformaron
en variables cuantitativas dicotdmicas para llevar a cabo cruces entre variables y pruebas t
de Student.

Tabla 6: Interface Systat. Fragmento. Cruce de variables (“SEXQ” y “USQO”) bajo sospecha

Row percents
SEXO (rows) by USO (columns)

1 2 3 4 5 Total N

-4
T T

1| 2.222 6.667 28.889 33.333 28.889 | 100.000 45
2| 2.778 8.333 8.333 25.000 55.556 | 100.000 36

-+ -4
T T

Total 2.469 7.407 19.753 29.630 40.741 100.000
N 2 6 16 24 33 81

WARNING: More than one-fifth of fitted cells are sparse (frequency < 5).

Significance tests computed on this table are suspect.
Test statistic Value DF Prob
Pearson Chi-square 8.338 4.000 0.080

Atendiendo al conocimiento o desconocimiento de programas informaticos, en la variable
“OTROS” (numero 48) se procedid a un cambio de significado de variable al poderse
transformar, atendiendo al andlisis en “programas propios de Internet” agrupando la
respuesta “otros” dentro de esta categoria. El analisis mostré que las respuestas del
alumnado que respondidé (cuestionarios 52 y 53, 72 y 76 de Lorca) reconocian el
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conocimiento de los navegadores, la mensajeria, los programas de manejo de FTP y el IRC.
De este modo se genera una nueva variable, la niumero 49 con el resto de respuestas “otros”
donde se encuentran los programas de creacién de paginas web y el uso de ficheros en PDF.

Las variables 49 a 53 cambian de numeracién pasando de 50 a 54. Esto se debe a las
incidencias recogidas en los cuestionarios 23, 28 a 31, 33 y 34, 68, 72, 76 y 80 con respecto a
las variables 49 a 53. Finalmente, se afiadieron dos valores mas, a saber, el valor 10 al que se
dio el nombre de “programas propios de Internet” y el valor 11 con el nombre de “otros”.

Para obtener un listado de programas que los alumnos conocen y que desconocen se utilizan
las variables 39 a 48 haciendo uso de frecuencias y porcentajes extraidos tras la valoracion
de cada uno de los programas. De un lado, para el listado de programas mds conocidos por
los alumnos se utilizan las variables 49 a 53 cuyos valores son 12 estudiando frecuencias y
porcentajes obtenidos en cada programa teniendo en cuenta el orden que ocupa, en cuanto
al grado de conocimiento que el alumnado dice tener de él. De otro lado, para la obtencién
del tercer listado de programas, estos son aquellos programas que el alumnado mdas maneja,
se utilizan las variables 54 a 58 estudiando frecuencias y porcentajes obtenidos en cada
programa, considerando el orden que ocupa en cuanto al grado de manejo que el alumnado
dice tener de él.

Sobre el conocimiento general que el alumnado tiene acerca de los programas informaticos,
se ofrece un listado con posibilidad de que el alumnado lo amplie si lo cree conveniente. En
este momento se pide que los estudiantes identifiquen aquellas aplicaciones que conocen y
gue desconocen y que indiquen las que mdas manejan. El listado contenia los siguientes
programas: procesador de textos, bases de datos, hojas de calculo, programas de dibujo,
videojuegos, simulacién, hipertexto, programas multimedia, tutoriales y un apartado abierto
para otros.

3.2. Fiabilidad.

Ademas de los resultados obtenidos tras la aplicacidn piloto del cuestionario y la depuracién
de datos, en ACMI se integro la escala del cuestionario AO de Cabero (1994, 2001) y Cabero
& Marquez (1999). Los indices de fiabilidad mediante a de Cronbach, fueron de 0.8146 para
la aplicaciéon en educacién primaria y de 0.8723 en su aplicacién en secundaria obligatoria,
denotando un alto grado de fiabilidad.

3.3. Andlisis descriptivo.

La actitud hacia el medio informatico es generalmente positiva, siendo la M=42.39, si bien
los datos estan muy dispersos (DT=4.63) donde Zmin=28.33 y Zmax=50.66. La tendencia
central indica que el medio es percibido como un instrumento del cual se puede prescindir
(M=3.07) aunque DT=1.49 indica que los datos aparecen algo dispersos.

Como se aprecia en la tabla 7, para el alumnado el ordenador resulta un instrumento
amigable, flexible, novedoso, socializador, controlable, eficaz y un medio que ahorra tiempo
(M=4), Med=5 donde la DT indica una dispersién moderada de los datos.

En cuanto a la necesidad del ordenador, éste resulta bastante necesario (M= 5.2) y nadie
considera que el ordenador sea un medio bastante o muy innecesario (Zmin = 3; Zmax = 6),
siendo Med=5.
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Tabla 7: Actitudes positivas acerca del medio informatico
Par de adjetivos N M Z min Zmax | Med
Complejo/ Amigable 82| 4.18 1 6 5
Rigido/ Flexible 79| 4.30 1 6 5
Usual/ Novedoso 83| 4.34 1 6 5
Aislador/ Socializador 82| 4.53 1 6 5
Incontrolable/ Controlable 84| 4.82 1 6 5
Ineficaz/ Eficaz 79| 491 1 6 5
Exige tiempo/ Ahorra tiempo | 85| 4.94 1 6 5
Siendo: 1= Muy negativo; 2= Bastante negativo; 3= negativo; 4= positivo;
5= Bastante positivo; 6= Muy positivo

En otras palabras, el 50 % de las respuestas recaen en los intervalos "INNECESARIO",
"NECESARIO" y "BASTANTE NECESARIQ". El 50 % de los estudiantes encuestados muestra
respuestas que recaen entre los intervalos "BASTANTE NECESARIO" y "MUY NECESARIO".

Generalmente, el ordenador es bastante agradable (M= 5) y para ninguno de los alumnos la
computadora resulta muy o bastante desagradable (Zmin=3 y Zmdax=6). Todos aprecian
claramente la validez del medio informatico (M= 5.36).

La tendencia central relativa a la media considerando la edad refleja una actitud positiva
frente al medio informatico. Considerando que de 1 a 10 el valor medio seria muy negativo y
de 50 a 60 seria el valor medio muy positivo se advierte que con 12 afios M=43.15, con 13
anos M=41.52, con 14 afios M=48.66, con 15 afios M=41.6 y con 16 afios M=42.79. La
desviacion tipica en todos los grupos de edad muestra datos muy dispersos. Los Zmax y Zmin
con menores diferencias pertenecen a los grupos de estudiantes de entre 15 y 16 ainos.

Las diferencias entre el valor minimo y el maximo de las respuestas podria justificarse desde
diferentes motivos. Uno de estos motivos probables es la diferencia de edades ya que el
alumnado de mayor edad manifiesta respuestas mas homogéneas mientras que los mas
jovenes presentan respuestas mas heterogéneas. Otro motivo es el numero de casos
existente en cada grupo (con 12 anos N=22, con 13 afios N=28, con 15 y 16 afios N=16 en
ambos). Finalmente, otro motivo a considerar es que los alumnos de 12 y 13 afos se
encuentran en un nivel educativo mas bajo (12 de ESO) que los de 15 y 16 afios (42 de ESO)
en el momento de aplicar el cuestionario ACMI. Las medias de los adjetivos que presentan
una actitud bastante negativa hacia el ordenador teniendo en cuenta la edad, aparecen en la
tabla 8. Estos estudiantes indican que el medio informatico es bastante individual.

Tabla 8: Actitud bastante negativa hacia el medio informatico, teniendo en cuenta
la edad

Edad Adjetivo N [\
12 Individual 22 2.28
13 Prescindible 27 2.55
14 - 1 -
15 Individual 16 1.62
16 Individual 16 2.81

11



Teniendo en cuenta el centro docente en N=85 casos se utiliza la variable 31 (centro) donde
1= CP San Antonio (municipio de Molina de Segura), 2= IES Diego Tortosa (Cieza) y 3= IES
Ramon Arcas (Lorca). Para el estudio se trabaja con M, Med, Zmin y Zmax de la variable
ACTIGE asi como la DT. Se destaca la profunda dispersion de datos en los tres centros (DT >
4). Las actitudes bastante positivas teniendo en cuenta el centro docente aparecen en la
tabla 9 con M>5.3.

Tabla 9: Actitud bastante positiva hacia el medio informatico por centro docente

Centro Adjetivo \Y) Interpretacion

Inteligente | 5.66
CP San Antonio

Util 5.65

Valioso 5.51

Practico 5.71

IES Ramodn Arcas

Preciso 5.71
Bastante

Agil 5.64

Util 5.4

IES Diego Tortosa
Entretenid 5.3

(0)

Agil 5.3

4. DISCUSION

El cuestionario ACMI fue necesario como herramienta de investigacion dentro del aula con
estudiantes de secundaria, para llevar a efecto un estudio sobre el uso e impacto del medio
informatico. La fundamentacion cientifica actual, referenciada al inicio de este trabajo, lleva
a concluir que a dia de hoy el cuestionario es utilizado como herramienta de investigacion en
contextos docentes. En concreto, el cuestionario ACMI esta interesado en el contexto de
investigacion al describir la muestra identificando variables al respecto, atiende a los
conocimientos que se tienen sobre el uso del ordenador y a las actitudes frente a él. El
cuestionario ACMI se adaptd de otros cuestionarios que confieren fiabilidad y validez a la
herramienta expuesta.

Tras describir paso a paso el proceso de creacion, finalmente el disefio metodolégico del
cuestionario ACMI permite visualizar los pasos seguidos (figura 1) favoreciendo que el
proceso llevado a cabo pueda ser replicable en futuras investigaciones. Esto demuestra la
relevancia y el alcance que tiene no sélo la investigacion donde se utiliza la herramienta, sino
las investigaciones que en un futuro utilicen dicha herramienta. El cuestionario ACMI
favorece que el alcance de las conclusiones obtenidas lleve a futuros trabajos confiables, en
la linea de responder a las necesidades
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de partida dentro de un proceso de investigacién. En estos ultimos afios, de hecho el
cuestionario ha

sido aplicado dentro del proyecto Supercomet 2, financiado por el Programa Leonardo Da
Vinci [4] (2003-2007).
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Cémo se detallé en su momento, el cuestionario ACMI aporta datos de estratificacion que
identifican el grupo de estudiantes con los que se trabaja, informa de las actitudes que
tienen por edad y por centro docente ademds de recabar datos sobre la frecuencia de uso
del medio informatico. Unido a ello, el cuestionario ACMI también aporta dos
autoevaluaciones, una sobre las habilidades que se tienen y otra sobre la formacion propia
recibida, permitiendo incidir en ello si el investigador lo considera adecuado.

La aplicacién del cuestionario ACMI permite obtener una actitud general del grupo de
trabajo frente al medio informatico, aspecto que resulté sorprendente, pero muy util a la
hora de explorar y describir a la muestra de estudio. Tras la aplicacion se advirtieron
necesidades de mejora en la presentacion de los items. En este sentido, se recomienda para
futuras investigaciones profundizar mas en la separacidon entre adjetivos a la hora de
emplear una escala. También es recomendable eliminar pares de adjetivos para reducirla en
tamafo. Se advierte que el sexo lleva a errores de interpretacién por lo que conviene
dicotomizar indicando H (hombre) y M (mujer). Finalmente, para un trabajo futuro, es
conveniente redundar en la validez de constructo asi como establecer significados entre
datos relacionados.

4. NOTAS

[1] PUPITRE-NET. Plataforma virtual para la integracién de recursos educativos en Internet.
Entidad financiadora: CICYT (Comisién Interministerial de Ciencia y Tecnologia), en el marco
del Programa TEL (Programa Nacional de Aplicaciones y Servicios Telematicos), Ref. TEL98-
0454-C02-02. Desde 1998 hasta 2001. Investigador responsable: M. Gisbert.

[2] INCOTEC. Tecnologias de la informacién y la comunicacién para la formacién
(E/98/2/05929/PI/11.1.1.c/FPC). Entidad financiadora: Unién Europea. Leonardo Da Vinci.
European Programe for Professional Training, Ref. E/98/2/05929/P1/11.1.1.c/FPC. Desde 1999
hasta 2001. Investigador responsable: B. Dureux.

[3] “Utilizacién de herramientas telematicas de trabajo colaborativo para el desarrollo de
programas interuniversitarios”. Entidad financiadora: Direccion General de Universidades a
iniciativa del Ministerio de Educacién, Cultura y Deportes (MECD). Desde 2002 hasta 2002.
Investigador principal: F. Martinez.

[4] SUPERCOMET 2. Entidad financiadora: Unidn Europea. Leonardo da Vinci. Community
Action Programme On Vocational Training, Agreement n? 2004 [N/04/B/PP/165.008]. Desde
2004 hasta 2007. Investigador principal: V. Engstrgm.

5. APOYOS Y FUENTES DE FINANCIACION

En la actualidad los apoyos informaticos han venido desde Recicldtica de la Universidad de
Murcia, el espacio CAMON de la Regidon de Murcia y el DKFZ (Heidelberg, Alemania). Las
principales fuentes de financiacion procedieron del Ministerio de Educacién, la Fundacion
Integra y el grupo ColLoS en su momento.
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RESUMEN

El objetivo prioritario del estudio que aqui se expone, se centra, a partir de las apreciaciones
de los propios estudiantes, en definir el nivel de conocimiento y manejo de las herramientas
tecnolégicas del alumnado de nuevo ingreso de la Escuela Universitaria de Magisterio de la
Universidad de Cérdoba, que lo capacitan para el desempeio de la profesién y que se
muestran como un elemento determinante para conseguir los objetivos del nuevo modelo
educativo derivado del Espacio Europeo de Educacidn Superior. Para ello se ha utilizando un
disefio de investigacion empirica no experimental (ex post facto), descriptiva y correlacional,
utilizando el estudio de encuesta, implementadas desde el afio académico 2006-2007 hasta
el 2009-2010 y analizadas mediante un procedimiento cuantitativo.

PALABRAS CLAVE: Ensefianza superior, Alumnado universitario, herramientas tic

ABSTRACT

The primary objective of the study presented here, focuses, from the findings of the
students themselves, to define the level of knowledge and use of technological tools of new
students entering the School of Education at the University of Cordoba, which enable him to
carry out the profession and shown as a decisive factor in achieving the objectives of the
new educational model derived from the European Higher Education Area. For it has been
using an empirical research design experimental (ex post facto), descriptive and correlational
study using survey, implemented since the academic year 2006-2007 to 2009-2010 and
analyzed using a quantitative procedure.

KEY WORDS: Higher education, university student, ITC tools



1.- INTRODUCCION

La tecnologia comenzd siendo un campo acotado para un grupo reducido de personas que
bien pertenecian a una élite social o a sectores empresariales muy concretos. Esta realidad
se ha visto modificada con el paso del tiempo fundamentalmente por un lado por los
cambios continuos en el campo de las telecomunicaciones y por otro, por la evolucién de los
medios audiovisuales. En consecuencia, el avance experimentado en la ultima década ha
derivado en un modelo social vertebrado por el desarrollo tecnoldgico, donde el ciudadano
se ha convertido en un sujeto activo-participativo, independientemente de su estatus social.

En esta etapa, denominada por Castell (2000) era digital, la obtencién de informaciodn, la
creacién de conocimiento y la transmisiéon del mismo se convierten en los elementos
esenciales del crecimiento tanto de las sociedades en general como de los individuos en
particular, llegando incluso hasta el extremo de modificar las conductas sociales; todo ello
impulsado por la idea de un mundo global. Los cambios operados en las nuevas formas de
interaccion han llevado también a realizar cambios substanciales en la organizacién vy
reorganizacion de nuestros procesos cognitivos y practicos, ademas de los sociales. En tal
escenario, se aprecia un nuevo concepto conocido como alfabetizacion digital.

Como se refleja en la Declaracidn de Principios de la Cumbre Mundial sobre la Sociedad de la
Informacién celebrada en Tunez (2004), “cada persona deberia tener la posibilidad de
adquirir las competencias y los conocimientos necesarios para comprender la Sociedad de la
Informacion y la economia del conocimiento, participar activamente en ellas y aprovechar
plenamente sus beneficios” (2004, p.5). Esta perspectiva integra una vision de la
alfabetizacién en funcion de la adquisicién de destrezas basicas, pero cabria concretar si esas
habilidades se establecen en el marco del dominio de las herramientas o va mas alla. Es
evidente, ante este panorama, la gran importancia que cobra el acceso y la disponibilidad de
las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) y la necesidad de adquisicion de
competencias necesarias para saber manejarlas, pero también se hace imprescindible la
competencia para la busqueda de informacién o documentacién, la seleccidn,
discriminacion, utilizacion y transmisién de dicha informacién de manera responsable y
ética. En consecuencia, habria que ser conscientes de que vivimos en un mundo que
evoluciona de forma vertiginosa, siendo una de sus principales caracteristicas la rapida
caducidad de los mensajes, derivado este fendmeno de la produccién continua y fluida de
informacidn, en virtud de ello, se debe contemplar y entender la alfabetizacion como “una
competencia comunicativa y social que toma en cuenta el contexto de comunicacion, cultural
e interpersonal en el que se produce” (Rodriguez, 2004, p.432).

El desarrollo continuo de las TIC y, en consecuencia, la rapida obsolescencia de los
conocimientos, asi como su influencia en todos los sectores sociales y econdmicos requiere
de profesionales con un perfil que se adapte a las constantes transformaciones y que
ademds posea una mentalidad abierta al aprendizaje. Reconocemos que los jovenes
constituyen la fuerza de trabajo del futuro, son los principales creadores de las TIC y también
los primeros que las adoptan. En consecuencia, deben fomentarse sus capacidades como
estudiantes, desarrolladores, contribuyentes, empresarios y encargados de la adopcion toma
de decisiones (Declaracion de Principios de la Cumbre Mundial sobre la Sociedad de la
Informacidn, 2004, p.2). En este sentido, los centros educativos son responsables de tratar la
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alfabetizacién en TIC, desde los niveles iniciales hasta los superiores, y es en este ultimo
donde se centra este trabajo. El desarrollo de los planes de alfabetizacién digital de las
etapas de educacién infantil, primaria y secundaria va a depender, en gran medida de la
formacion que los docentes que imparten clase en dichos niveles hayan recibido en los
centros universitarios. En concreto para las dos primeras, la que han recibido en las
Facultades de Ciencias de la Educacion. Y para que estos profesionales de la educacion
reciban esos conocimientos o nociones es necesario saber qué aspectos conocen y
desconocen en materia de TIC. Todo ello, ademas, ha de ser tenido en cuenta dentro del
nuevo paradigma formativo que dibuja el Espacio Europeo de Educacidn Superior, en el cual
se presenta al alumnado como el protagonista de su aprendizaje, con el objetivo de adquirir
y desarrollar competencias orientadas a su perfil profesional.

El nuevo modelo formativo de ensefianza/aprendizaje implica, en consecuencia, pasar de
ensefar a aprender al aprender a aprender (Caceres, 2006). Asi, De Miguel (2005) pone de
manifiesto que: Frente al paradigma tradicional que centra el eje de la ensefianza sobre la
tarea del profesor, el Espacio Europeo de Educacidon Superior promueve una teoria basada en
el supuesto de que sdlo se logra un aprendizaje eficaz cuando es el propio alumno el que
asume la responsabilidad en la organizacion y desarrollo de su trabajo académico (p.16).

El desarrollo eficaz y con garantia de calidad de la actividad académica del alumnado en los
Centros Universitarios, en el marco de las experiencias piloto de adaptacién al crédito ECTS y
de cara a la implementacién de los planes de estudios para la obtencion de las Titulaciones
universitarias oficiales de grado, se ha sustentado en el uso de las TIC. Por lo que, como se
ha sefialado anteriormente, es necesario que el alumnado tenga unas competencias basicas
en el manejo de estas herramientas que les facilite o favorezcan el desarrollo de su
profesionalizacién, manteniendo, como se ha publicado en estudios anteriores (Marin,
Gonzdlez y Gdmez, 2007) que la carencia de estas destrezas puede condicionar su uso.

2.- CARACTERISTICAS BASICAS DEL ESTUDIO

Planteado el problema a investigar, se disefiaron como objetivos: el describir el grado
destrezas en el manejo de las TIC que posee el alumnado universitario de nuevo ingreso que
accede a la Escuela Universitaria de Magisterio, conocer la valoracién que hace el alumnado
universitario de la utilizacion didactica de las TIC en el aula, asi como valorar los efectos de
las TIC en la préctica docente y en los procesos de ensefianza-aprendizaje, tanto en la
actualidad como potencialmente con el nuevo sistema de créditos europeos, a través de la
opinion de los estudiantes.

Este estudio responde a un disefio de investigacion empirica no experimental (ex post facto),
descriptivo y correlacional, utilizando estudios de encuestas. Para llevar lo a cabo, el
desarrollo del mismo se centrd en cuatro fases diferenciadas:

- Primera fase: Andlisis la poblacién y seleccion de la muestra.

- Segunda fase: Instrumentos de recogida de informacion.

- Tercera fase: Tratamiento de los datos.

- Cuarta fase: Analisis de los datos obtenidos, discusidén y conclusiones.

2.1.- La muestra



La poblacion estudiada fue el alumnado de nuevo ingreso de las titulaciones de la
Diplomatura de Magisterio que se imparten en la Escuela Universitaria de Magisterio
Sagrado Corazon, centro adscrito a la Universidad de Cérdoba, desde el afio académico
2006-2007 hasta el 2009-2010. Como se puede observar en la tabla 1.1, la muestra estuvo
conformada por un total de 709 estudiantes, de los 907 matriculados en los cuatro afios en
los que se realizd el estudio, 173 pertenecientes al afio académico 2006-2007, 165 del curso
2007-2006, 186 en el curso académico 2008-2009 y 185 en el curso 2009-2010, por lo que
supone la opinién de un porcentaje significativo de estudiantes matriculados en los
respectivos afios académicos.

Curso f (poblaciéon)  f (muestra) Representatividad
2006-2007 206 173 83,98%
2007-2008 205 165 80,48%
2008-2009 237 186 78,48%
2009-2010 259 185 71,42%
Total 907 709 78,17%

Tabla 1.1: Representatividad de las encuestas recogidas en funcion del afio académico.

El alumnado que constituia la muestra quedd distribuido de las siguiente manera: 174
estudiantes a la especialidad de Educacién Infantil, 135 a maestro de Educacidon Primaria,
158 a maestro de Educacién Fisica, 55 a maestro Educaciéon Musical, 63 a maestro de Lengua
Extranjeray 124 a maestro de en Audicién y Lenguaje, como indica la grafica 1.1.
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Grdfica 1.1: Distribucién del alumnado en funcidn de la titulacion.

Como se puede observar en la grafica 1.2, el 67,6% del alumnado encuestado eran mujeres y
el 32,4% hombres, siendo la edad de la mayoria de entre los 18 a 19 afios (59,2%) y
superando éstas edades el 40,8% restante (ver grafica 1.3).
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Grdfica 1.2: Distribucion del alumnado en funcion del sexo.
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Grdfica 1.3: Distribucion del alumnado en funcién de la edad.

Por otra parte, en relacién a la dotacién informatica el 92,3% del alumnado dispone de un
ordenador en el lugar donde residen, siendo los y las que carecen minoria, el 7,7. De la
misma manera, una amplia cifra de estudiantes cuentan con conexién a Internet, el 91,9%,
no disfrutando de ello un 8,1% de la muestra, como se puede observar en la grafica 1.4.
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Grdfica 1.4: Distribucion del alumnado en funcion de la disponibilidad de ordenador y conexion a Internet.

Con respecto a la formacion inicial del alumnado en cetros TIC, el 39,7% de la muestra si ha
estudiado en este tipo de centros mientras que el 60,3% ha cursado sus estudios en
instituciones sin éste proyecto.
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Grdfica 1.4: Distribucion del alumnado en funcidn de la titulacion y de la realizacion de los estudios bdsicos en
centros TIC.

2.2.- Instrumentos de recogida de informacion.

Para confeccionar el instrumento que proporcionara respuestas al estudio planteado, se
disefio un cuestionario cuyo punto de partida fue la revisién de instrumentos ya existentes
relacionados con el tema. Con la ayuda de las encuestas encontradas y los objetivos
planteados, se realizd la identificacion y articulacion de las dimensiones del estudio,
determinando los siguientes bloques que se muestran en la tabla 1.3.

La primera dimensidon recoge la valoracion sobre el nivel de manejo de acciones bdsicas de
sistemas informaticos, de herramientas, de programas y el uso del sistema operativo al
comenzar el curso. Los bloques que la conforman, abarcan en primer lugar el nivel de
manejo de acciones informdticas y sistema operativo y en segundo el nivel de manejo de
herramientas y programas. Para este conjunto de items, los niveles que se propusieron al
alumnado van desde la opcidn "Ninguno", "Bajo", "Medio", Avanzado" o "Experto".

La segunda dimensién comprende las valoraciones sobre los conocimientos de terminologia
de Internet, busqueda y seleccion de informacién en la red, comunicacidn sincrénica y
asincrénica, trabajo cooperativo en redes y la telegestiéon. Los bloques en la que se
distribuyen comienzan con las estimaciones sobre la comprension de terminologia
relacionada con Internet y finalizan con el nivel de manejo de acciones telemdticas. Para los
items del primer bloque, el alumnado debia sefialar aquel concepto cuyo significado
entendiera y para aquellos que conformaron el segundo bloque, la opciones fueron
"Ninguno", "Bajo", "Medio", Avanzado" o "Experto".

La tercera de ellas se ocupa de la aptitud y actitud ante las TIC, quedando distribuida en dos
bloques, el primero de ellos refleja la identificacion del alumnado con sus actitudes ante las
TIC y el segundo, relativo a la apreciacion y aptitud del alumnado ante las TIC en la actividad
académica. En el primer bloque, las valoraciones que se les planted al alumnado van desde
la opcidn "Nada", "Poco", "Moderado", "Mucho" hasta la posible eleccion de "Bastante" y
para el segundo bloque formado por dos grupos de items las opciones de respuesta en el
primer caso van desde estar "Totalmente disconforme", "En disconformidad”, "Indiferente",
"De acuerdo" a un "Totalmente de acuerdo" y en el segundo conjunto de variables fueron
"Nada", "Poco", "Suficiente", "Bastante" y "Mucho".
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VARIABLES SOBRE LAS TIC

Variables de equipamiento
informdtico y otros dispositivos
tecnoldgicos.

Variables de formacion en
informdtica.

Variables de conocimiento y
destrezas en el manejo de
herramientas informdticas.

Variables de conocimiento de
terminologia informdtica.
Variables de aptitud ante la
utilizacion de las TIC.

Variables de actitud ante la
utilizacion de las TIC en la actividad
académica.

Disponibilidad de ordenador en el
domicilio familiar.

Disponibilidad de ordenador en el
domicilio de residencia durante
los estudios.

Lugar de la casa donde esté el
ordenador.

Modalidad de ordenador que se
posee.

Tiempo que lleva utilizando el
ordenador.

Frecuencia del uso del ordenador.
Disponibilidad de conexidn a
Internet del ordenador habitual.
Tipo de conexion a Internet.
Lugar donde se utiliza Internet.
Disponibilidad de dispositivos
tecnoldgicos.

Formacién en informatica
recibida.

Nivel previo de manejo de las
acciones referentes al manejo de
sistemas operativos.

Nivel previo de manejo del equipo
informatico.

Nivel previo de manejo de
herramientas informaticas.

Nivel previo de manejo de
programas informaticos.

Nivel previo de manejo de
acciones telematicas.
Conocimiento de conceptos
informaticos basicos.

Nivel de satisfaccidon por el uso
del ordenador.

Nivel de satisfaccidén por el uso de
Internet.

Nivel de utilizacion de las TIC en el
guehacer cotidiano.

Nivel de experiencia formativa a
través de las TIC, anterior al
acceso a la Universidad.

Grado de opinidn sobre los
efectos del uso de las TICen la
dinamica de clase.

Nivel de satisfaccién del apoyo de
los recursos tecnoldgicos en la
actividad académica.

Tabla 1.3: Variables de estudio del alumnado.




Para el estudio de la fiabilidad y validez del cuestionario se realizaron los siguientes
procedimientos; tras una primera aplicacién experimental a los estudiantes de nuevo
ingreso del curso 2006-2007, con el objeto de generar el instrumento definitivo, se volvié a
administrar al alumnado de nuevo ingreso de los cursos 2007-2008, 2008-2009 y 2009-2010
y se realizaron los siguientes analisis:

- Analisis de Consistencia Interna, en el sentido de dotar de significacién a los items de
la prueba. Para ello se utilizo el coeficiente Alfa de Cronbach (Cronbach, 1951), cuyo
valor para el total del cuestionario fue de 0,93, indicando un nivel elevado de
estabilidad en las respuestas, por lo que el cuestionario presentd indicios de
garantias de fiabilidad.

- Analisis de la capacidad de discriminacion de los elementos de modo que se refuerce
el caracter unidimensional de la prueba (Garcia, Gil y Rodriguez, 1995, p. 24). Se
utilizé para ello la t de Student entre las medias de los grupos establecidos para los
87 items cerrados de eleccién ordinales (escala de valoracién de 1 a 5). En este
aspecto, todos los items a excepcidn de cinco, resultaron tener un elevado poder de
discriminacion, reflejando la existencia de una estructura interna en el cuestionario
capaz de responder a las demandas planteadas.

- Validez interjueces para buscar la representatividad o adecuacion del instrumento al
tema objeto de estudio. Dicha comprobacidn del contenido del instrumento se llevo
a cabo de la mano de 5 jueces: 3 especialistas en el Area de Didactica, de las
Titulaciones de Magisterio, de las Facultades de Ciencias de la Educacion de las
Universidades de C4diz, Granada y Sevilla y 2 especialistas en el Area de Métodos de
Investigacion y Diagnodstico en Educacién, de la Licenciatura de Psicopedagogia de la
Universidad de Cérdoba. Se mantuvieron sesiones de asesoria on-line, con los jueces,
en torno a las sugerencias y modificaciones que proponian.

- Analisis factorial para evidenciar la presencia de validez del instrumento mediante el
analisis estructural de covarianza de los items (Kerlinger, 2002). En este proceso se
inicid el analisis tras establecer los métodos de extraccién (componentes principales)
y de rotaciéon (varimax), seleccionando las variables que hacen referencia a las
cuestiones planteadas, obteniendo 10 factores, con una explicacion total de la
varianza del 59,797%. Al grupo de items que los definen, se le realizé el estudio de
consistencia, con valores Alfa superiores a 0.77, considerandose fiables los factores
derivados del analisis.

Para finalizar, se confecciond un documento informativo dirigido al alumnado, donde se
presentaron las finalidades del cuestionario, solicitdndoles su colaboracion y la maxima
sinceridad en las respuestas, comentandole que no hay respuestas correctas o incorrectas,
solo la particularidad de cada individuo. En él, también quedaba indicado el caracter
anénimo del mismo.

2.3.- Tratamiento de los datos.

El tratamiento de los datos cuantitativos se realizd con el programa SPSS, versién 18.0, y se
extrajeron los estadisticos descriptivos bdsicos de cada uno de los items: frecuencias,
porcentajes, asi como medidas de tendencia central para las opciones de caracter escalar. A
continuacion, para los items con opciéon de respuesta de relleno o escalar se efectudé un
estudio correlacional entre variables a través del analisis de la varianza (ANOVA),
comprobando asi, la existencia o no, de diferencias significativas entre el alumnado,
evidenciadas con la prueba post-hoc HSD de Tukey.



Tras las pruebas practicadas se seleccionaron aquellas que presentaron correlaciones
apreciables, las cuales en la mayoria de las dimensiones fueron con los items afios
académicos y especialidades. También se llevo a cabo una prueba de significacion t Student
en funcién de la variable sexo.

Para finalizar, se llevé a cabo la prueba no paramétrica ji cuadrado con el grupo de items de
opcién de respuesta dicotdmica comprension de la terminologia relacionada con la red,
resultando significativos los resultados en funcidn de las variables afios académicos,
especialidades y sexo.

3.- Resultados iniciales

Teniendo en cuenta la importancia que tiene para la actividad académica del alumnado
universitario, el conocer y manejar las herramientas tecnoldgicas basicas, asi como el papel
relevante de la telematica, los datos mas destacados de este estudio se sitlan en torno al
nivel de manejo que afirman poseer el alumnado al respecto sobre estas cuestiones.

El primer grupo de variables analizadas hacen referencia al manejo del entorno de los
sistemas operativos, tanto de aparatos o dispositivos auxiliares, como en acciones de
manteniendo y optimizacién de su rendimiento y los resultados obtenidos reflejan que en
general el alumnado de nuevo ingreso tiene una habilidad media en la mayoria de las
acciones basicas, ubicandose algunos de los valores por encima de la media, como se
muestra la grafica 1.5, sobre todo el dominio de la terminologia bdsica del sistema operativo
(x=3,97) y guardar y recuperar informacién de diferentes soportes (x =3,65). Sin embargo,
se consideran menos diestros en realizar actividades bdsicas de mantenimiento ( x =2,79), al
igual que en el uso de utilidades propias del sistema operativo ( x =2,94).
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Grdfica 1.5: Media del nivel de manejo de acciones bdsicas de sistemas informdticos.

Con respecto al conjunto de variables que hacen referencia al manejo de herramientas y
programas informaticos, como se puede apreciar en la grafica 1.6, el alumnado posee unas
destrezas reducidas en la mayoria de los casos, destacando con valores por encima del nivel
medio, los programas para procesar textos ( x =3,32) y para realizar presentaciones ( x =3,14).

Por el contrario, llama la atencién por ser una de las herramientas consolidadas en la
practica académica actual que el uso de las plataformas de ensefianza presenten datos de
manejo tan bajos (x =2,27), al igual que ocurre para aplicaciones o programas de disefio de
materiales multimedia (x=2,15), asi como el software libre (x=2,16), siendo una apuesta
para los centros educativos y de gran utilidad para su futura profesion.
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Grdfica 1.6: Media del nivel de manejo de herramientas y programas.

Por otra parte, se preguntd al alumnado sobre el conocimiento de la terminologia derivada
de los diferentes contextos de la red, teniendo en cuenta que Internet ha generado un
vocabulario especifico cada vez mas rico y extendido que estara presente en el periodo de
profesionalizacién. Tal y como se muestra en la grafica 1.7, las expresiones mds conocidas
por los estudiantes son pdgina web (99%), portal (78,6%), hipervinculo (69,3%) y link (68%)
frente a los términos frame (90,6%), hosting (89,7%), FTP (86,9%), banner (85,3%), m-learnig
(84,1%) y web 2.0 (78,8%) que resultan ser los que menos identifican los estudiantes
encuestados.

99
100 1 o 89,7 90,6
o— 00 84,1 155 853 e
80 88 19 . < 693 ¢
P 65 68 A 4
45 o X N 571 62,2
60 - 512 o 4
4 (*]
“ -y
40 1 54 ) 488 ¥ °
, @ ¢ 42,9 37.8
20 ¢ o 35 32 307 O
1 214 45 X ) J 01 A0
0 ¢ 10,3 13.1 15.9 T a7 94

Bre B My by A Wy 8y P Cop B U
] @/77/. % "e/}/}? ) eo ,7,7@/~ 06/7@*,0 04'/@ 607@ '94

i
e 9 Cy

Grdfica 1.7: Distribucion de los porcentajes nivel de compresion de terminologia relacionada con Internet.

Por ultimo, se exponen los datos que conformaron el grupo de variables que aluden a una
representacion bdsica de acciones telematicas que van desde navegar por Internet y
seleccionar informacidn, pasando por el dominio de algunos sistemas de comunicacién
sincrénica, como por ejemplo, videoconferencia y de tipo asincrdnica, como correo
electrdnico, con la posibilidad de adjuntar archivos. Por otro lado, también consta de items
gue se refieren al uso de aplicaciones que se engloban dentro de la tecnologia Web 2.0 y
gue pueden ser utilizados en los procesos de E-A, como son los blog, wiki y webquest asi
como, diversas gestiones personales que se pueden tramitar o formalizar a través de lared y
gue facilitan acciones cotidianas como una consulta bancaria o una compra, sin dejar de lado
la matriculacién en una titulacion via Internet (automatricula).
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A diferencia de los datos obtenidos en el resto de grupos de variables, éste presenta en
general resultados mas altos con valores muy por encima de la media (ver tabla 1.8), al
menos en lo que se refiere a las destrezas manifestadas por el alumnado en cuanto a
navegar por Internet ( x =4,04), manejo del correo electrénico ( x =4,19), adjuntar archivos en
email (x=4,06) y chatear (x=4,2). También, el alumnado alega saber operar de manera
dptima por a red (x =3,51), seleccionar informacion ( x =3,81), asi como participar en un foro
(x =3,53) y en una videoconferencia ( x =3,24).

Por el contrario, aquellas acciones relacionadas con tecnologias Web 2.0 ostentan datos
bajos como en el caso de la creacidn o participacién en blog ( x =2,95), utilizar una webquest
(x=2,24) y crear o consultar una wiki (x=2,24), al igual que ocurre en actividades de
telegestion (x =1,85) o en la formalizacidn de la automatricula ( x =2,56).
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Grdfica 1.8: Media del nivel de manejo de acciones telemdticas.

4.- CONCLUSIONES INICIALES

La realizacidon de estudios sobre el conocimiento y el uso o manejo que los estudiantes
universitarios hacen de las TIC, comienzan a ser numerosos en nuestro panorama, ejemplo
de ello son las publicaciones de Comas, Sureda y Mut (2010) o Henriquez-Ritchie y
Organista-Sandoval (2009). De ahi que se trate de dibujar el perfil del futuro alumnado que
ocupard las aulas en las que se desarrolle el EEES dentro del mundo tecnoldgico que
presentaran las aulas en las que desarrollaran su profesion, muestra de este avance
tecnolégico de las aulas de infantil y primaria es el plan Escuela 2.0 que en nuestro pais se ha
puesto en marcha.

En este primer avance del estudio llevado a cabo, se han expuesto de manera descriptiva los
resultados que dan respuesta al primer objetivo planteado, por el que se pretende precisar
el grado destrezas en el manejo de las TIC del alumnado universitario de nuevo ingreso a
través de su propia apreciacion. A groso modo, los resultados obtenidos han revelado que el
alumnado se autopercibe con unas destrezas moderadas en la seleccion de acciones,
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herramientas, aplicaciones y programas por las que se le preguntd, asi como desconoce la
mayoria de la terminologia que llega de la mano de Internet, salvo aquellos mas usuales.

Centrando la atencidon en los bloques que hacen referencia al manejo de programas
informaticos y concretamente al que alude a las acciones telematicas, llama la atencidn los
niveles medios reflejados por los estudiantes, en el caso de herramientas para procesar
textos y para la elaboracién de presentaciones, asi como los datos obtenidos por debajo de
la media, en cuanto a las destrezas con aplicaciones para el disefio de materiales multimedia
y en el manejo de la plataforma educativa. De la misma manera, aunque el alumnado se
describe con un nivel aceptable en cuanto a navegar por la red, si sorprende el bajo dominio
gue presentan para ser operativos, asi como para seleccionar informacidn, teniendo en
cuenta que, como indican Ferro, Martinez y Otero, (2009), una de las ventajas que tienen las
TIC en los procesos de ensefianza-aprendizaje es la facilidad de acceso a la informacién y la
posibilidad de interactuar con ella.

Sin embargo, habria que destacar la familiarizacién de estas generaciones de inmigrantes
digitales con el mundo de las aplicaciones o programas que permiten comunicarse con otros
usuarios, donde ellos se ven con un dominio suficientemente considerable. Este aspecto
resulta positivo, pues permite establecer vias de comunicacién no presencial o asincrénica,
gue esta comunicacién sea mas flexible y que aporte nuevos escenarios para el trabajo
cooperativo, ademas de ello facilitan las tutorias virtuales, entre ostros aspectos.

Por ultimo, cabe senalar que los resultados aqui expuestos, aunque badsicos, permiten
realizar una primera aproximacién a las carencias formativas sobre TIC del alumnado que
accede a la Universidad en los momentos actuales y que pueden condicionar la utilizacién
eficaz y eficiente de estas herramientas en procesos pedagdgicos, sin dejar a un lado que /a
aplicacion de las TICs motiva a los alumnos y capta su atencion, convirtiéndose en uno de los
motores del aprendizaje ya que incita a la actividad y al pensamiento (Ferro, Martinez y
Otero, 2009, p.5).
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RESUMEN

En este articulo se describe la creacidn y validacién de un instrumento de evaluacién de
competencias digitales dirigido a adolescentes en riesgo social de 12 a 18 afios. Este, se
elabord a partir de un despliegue de competencias digitales y fue validado con un grupo de
jueces expertos y una muestra de adolescentes en riesgo. La definicién de criterios objetivos
permitié evaluar los datos obtenidos y modificar los items del instrumento. El resultado es
un cuestionario de 205 items.

PALABRAS CLAVE: Evaluacion, Competencias, Competencia digital, Adolescencia, Riesgo
Social, Exclusién Social, Exclusiéon Digital.

ABSTRACT

This article describes the creation and validation processes of a digital skill evaluation
instrument for adolescents from 12 to 18 years that are at social risk. This instrument was
developed from an array of digital skills, and it was validated with a group of expert judges
and a group of adolescents at social risk. The definition of objective criteria allowed us to
evaluate the data and modify the instrument items. The result is a questionnaire of 205
items.

KEYWORDS: Evaluation, Competence, Digital Skills, Adolescence, Social Risk, Social
Exclusion, Digital Exclusion.



1. INTRODUCCION

La exclusion social es una de las realidades de las sociedades desarrolladas que afecta a
personas que viven casi de forma permanente con dificultades, obstaculos y problematicas;
gue les dificulta tener una vida lo mas normalizada posible. Entendemos por exclusiéon social
aquel proceso en el que determinados individuos y colectivos pueden estar socialmente en
riesgo debido al desajuste que existe entre sus posibilidades y las expectativas sociales que
recaen sobre ellos, lo que conlleva que tengan necesidades para superar las dificultades que
les rodean y alcanzar asi, una mayor calidad de vida. En ello pueden influir factores sociales,
econdmicos, formativos (falta de competencias bdsicas y de oportunidades de aprendizaje a
lo largo de la vida), entre otros.

Actualmente debemos afiadir a estos colectivos aquellas personas con baja alfabetizacion y
competencia digital, ya que pueden verse en situaciones de riesgo que les hagan vulnerables
ante los cambios y dinamicas tecnoldgicas y sociales de la sociedad de la informacion. Los
retos que conllevan las Tecnologias de la Informacidon y de la Comunicacién (TIC) pueden
evidenciar carencias y dificultades e incluso pueden agravar desigualdades y problematicas
sociales ya existentes. Algunos colectivos pueden verse en desigualdad a la hora de acceder
a las oportunidades y ventajas que las TIC ofrecen. Otros, pueden ver sus posibilidades
limitadas y pueden, en alguna medida, quedar al margen dando lugar a dindmicas de
exclusién sociodigital (Calvo & Rojas, 2007).

La exclusiéon digital o sociodigital hace referencia a aquellas personas, grupos o colectivos
gue se encuentran en situacion de riesgo por verse privadas o encontrarse con obstaculos
gue les dificultan el acceso a las oportunidades y derechos derivados del uso de las TIC
(Ortoll, 2006).

Esta definicion es valida para todos aquellos colectivos que compartan el hecho de tener un
bajo nivel de capacitacidon y competencia digital. Un bajo dominio y uso de las TIC les puede
dificultar desarrollarse con normalidad e igualdad de oportunidades en un entorno social
cada vez mas desarrollado tecnoldégicamente. Tener una baja capacitacién y competencia
digital puede devenir una de las causas por las cuales una persona pueda verse en situacién
de riesgo de exclusién digital y por extensidn, en algunos casos, en situaciéon de riesgo de
exclusién social.

En aquellos colectivos que se encuentran en situacion de riesgo de exclusion social, una baja
alfabetizacién y competencia digital puede suponer un hecho que agrave sus dificultades y
agrande las diferencias y la brecha entre en ellos y el resto de la sociedad. Desde este punto
de vista, pese a tener muchas veces una voluntad inclusiva, las TIC pueden verse como un
obstaculo, y pueden suponer una barrera para el desarrollo y la promocidn social de estos
colectivos de personas en situacién de riesgo de exclusion social.

Es el caso de la infancia y adolescencia en situacién de riesgo de exclusién social, definida
como “aquella que establece, de forma procesal y dindamica, una interaccién ideogréfica e
inadecuada con sus entornos, los cuales no cubren sus derechos inalienables, poniendo en
peligro su correcto desarrollo y dando lugar al inicio de posibles procesos de inadaptacion
social. Cuando nos referimos a infancia en situacidon de riesgo social no solamente nos
referimos al maltrato dentro de la familia, sino a una situaciéon mucho mas amplia, que
reune todas aquellas circunstancias sociales carenciales para el correcto desarrollo de la
infancia” (Balsells, 1997: 58).



El vertiginoso dinamismo de las sociedades avanzadas esta provocando importantes cambios
dando lugar a situaciones hasta hace poco desconocidas, que afectan directamente a la
correcta socializacion de la infancia y la adolescencia (Balsells, 2003). Algunas de las
necesidades actuales de la infancia y adolescencia en general, y de la infancia y adolescencia
en situacion de riesgo de exclusién social en particular; son aquellas derivadas del uso de las
TIC. Estas necesidades se fundamentan en parte, en la diversidad de procesos de
comunicacion, diversidad de cddigos y diversidad de tecnologias existentes (Cebrian, 1997)
pero sobretodo, a las caracteristicas, habilidades cognitivas y socializacidon de colectivos en
desadaptacion social, al diferente uso de las TIC, a las diferencias sociales que estos usos
pueden causar en el futuro.

Segln Guash & Ponce (2002) “si durante este proceso el nifio se ve expuesto a patrones
conductuales y a influencias sociales que nada o poco tienen que ver con la conducta
socialmente adaptada, dificilmente aprendera a hacer uso de tales habilidades”.

Castells et al. (2003) argumentan que no todos los jévenes utilizan las TIC de la misma
manera y que en esta manera de establecer relaciones con las TIC influyen determinantes
como la edad, factores socioecondmicos, pero sobre todo determinantes educativos y
formativos. Por su parte, Lorente, Bernete y Becerril (2004) justifican que es necesario el
analisis de las competencias digitales de los jévenes adolescentes y en definitiva, la
alfabetizacién en TIC, por dos motivos principales. Primero, porque las desigualdades en el
uso de las TIC por parte de los adolescentes no suponga una fractura dentro del mismo
grupo de edad. Segundo, porque en la proxima generacién, cuando los adolescentes de
ahora sean los adultos de mafiana, no sean ellos los que se puedan encontrar en situacién
de desventaja, desigualdad y en riesgo de exclusién derivado de las TIC.

Disponer de una baja competencia digital puede suponer un hecho que junto con otros
alimente las situaciones de riesgo de exclusién de la infancia y la adolescencia y/o limite su
proceso de inclusion. Las desigualdades, problematicas y obstaculos derivados del uso de las
TIC, pueden convertirse para la infancia y la adolescencia en factores de riesgo de exclusion
digital y significar un elemento mas a tener en cuenta en los procesos de exclusién social de
este colectivo, junto con otros de distinta naturaleza.

Por el contrario, estar alfabetizado digitalmente puede suponer un hecho clave que
favorezca los procesos de inclusién y dé cobertura a algunas necesidades de este colectivo.
Las oportunidades y ventajas derivadas del uso de las TIC, pueden suponer para la infancia y
la adolescencia en situacién de riesgo un mecanismo que ayude en sus procesos de inclusion
y un elemento especialmente positivo para la mejora de su bienestar y calidad de vida. El
objetivo es evitar que cualquier tipo de discriminacién, desigualdad o brecha aparezca o se
vea agravada con el uso de las TIC, dirigiendo los esfuerzos a la inclusion sociodigital de los
colectivos en riesgo (Moreno, 2007).

2. MATERIAL Y METODOS

La finalidad de esta investigacién se fundamentd en la necesidad de determinar cuales son
las competencias digitales de la infancia y adolescencia en situacién de riesgo de exclusion
social. El objetivo fue la elaboracidn y la validacidon de un instrumento de evaluacién de
competencias digitales dirigido a este colectivo.



Para la creacién del instrumento de evaluacién de la competencia digital se realizd
previamente un despliegue de competencia digital (Vaquero, 2009) tomando como
referencia el desarrollo competencial presentado en el estudio Competencias basicas en el
uso de las TIC (COMPETIC) (CSASE, 2004) coordinado por Consejo Superior de Evaluacion del
Sistema Educativo de la Generalitat de Catalunya (CSASE). A partir de este estudio se realiz
una ampliacion de los aspectos competenciales mas relevantes susceptibles de incluirse
dentro de la competencia digital, y teniendo en cuenta todas las realidades existentes
dentro de la poblacién de estudio, la infancia y adolescencia en situacién de riesgo de
exclusioén social de 12 a 18 afios. Posteriormente, se descartaron elementos competenciales
de uso de las TIC que implicasen niveles de competencia muy elevados o complejos.
También, aquellos donde la utilizacién de las TIC no fuese pertinente al grupo de edad o no
se ajustase a la poblacion de estudio (aspectos competenciales relacionados con:
telegestiones, transferencias monetarias o ventas y compras a través de la red). Finalmente
se redactaron, reagruparon y definieron los aspectos competenciales (dimensiones,
componentes y elementos competenciales) para que fuesen univocos, coherentes y
excluyentes entre si.

En el proceso de elaboracién del instrumento se optd por un cuestionario de preguntas
cerradas, ya que era importante facilitar las respuestas de los items del cuestionario. Cada
item o pregunta fue desarrollada a partir de cada elemento competencial definido en el
despliegue de competencia digital. Se tuvo en cuenta que los items fuesen totalmente
comprensibles y univocos asi como pertinentes a la edad, formacion y vida cotidiana de la
poblacién de estudio.

En relacidn a la escala, se optd por una escala conceptual igual para todos los items del
cuestionario definida a partir de las posibles respuestas sobre la percepcion personal que los
encuestados tuvieran de su competencia digital. Con la definicién de esta escala conceptual
se quiso incidir en la autopercepcidn competencial que los propios encuestados tenian de
los items, en contraposicion de escalas mas clasicas que inciden en el grado o frecuencia de
realizacion de los items.

Respuestas Significado
Lo desconocia Se desconoce el item o la cuestidén propuesta.
No soy capaz No se es capaz o no se sabe realizar la cuestidén propuesta.
Si, pero con ayuda Se es capaz de realizar la cuestion propuesta con ayuda de otra

cuestién propuesta por si sélo.

Si, siempre Se es capaz de realizar la cuestion propuesta.

persona o indicar que se tienen dificultades para realizar la

Si'y lo sabria explicar Se es capaz de realizar la cuestiéon propuesta y se es capaz de

explicar a otra persona cémo debe realizarse.

Tabla 1. Definicion de las respuestas de la escala del instrumento.

Una vez elaborado el instrumento se procedié a su validacion. Este proceso se realizd de
forma doble. En primer lugar, se validd el instrumento de evaluacidon de la competencia
digital con jueces expertos. En segundo lugar, se realizdé una prueba piloto del instrumento




de evaluacién de la competencia digital con una muestra de adolescentes en situacion de
riesgo de exclusidn social.

Para la validacién del instrumento a través del juicio de expertos seleccionaron un total de
14 expertos divididos en 2 grupos:

* El primer grupo de 7 jueces estaba conformado por profesores universitarios
especializados en el uso de las TIC en la educacién, o especializados en infancia y
adolescencia en situacion de riesgo de exclusion social.

* El segundo grupo de 7 jueces estaba conformado por profesionales que trabajan en
el ambito de la educacién no formal, especialmente con la infancia y la adolescencia
en situacion de riesgo, asi como profesionales que trabajan con la aplicacion de las
TIC en la educacion.

Los jueces evaluaron los items del instrumento mediante un cuestionario de validacién que
contenia una escala conceptual que les permitié valorar el nivel de univocidad (U) y el nivel
de pertinencia (P) de cada item. Las definiciones de univocidad y de pertenencia asi como de
los diferentes niveles fueron facilitadas a los jueces para la cumplimentacién del cuestionario
de validacién. Este fue enviado a los jueces expertos via correo electrénico.

:Ir:‘l’:::? dcz:\z Significado Valor asignado
Univocidad Optima | El item es susceptible de ser entendido o interpretado 3
(UO) inequivocamente de una sola y Unica manera.
Univocidad Elevada El item.es suscept'iblg de interpretacién pero puede ser
(UE) entendido mayoritariamente o en general de una sola 2
manera.
Univocidad Baja El item es susceptible de ser entendido en sentidos 1
(UB) diversos y se encuentre mas cerca de la equivocidad.
El item es susceptible de no ser entendido o de ser
Univocidad Nula (UN) | interpretado con sentidos muy diferentes, cayendo 0
dentro de la equivocidad.
Tabla 2. Definicion de los niveles de la escala de univocidad.
Niveles de pertinencia Significado Yalor
asignado
Pertinencia Optima El item es susceptible de pertenecer inequivocamente 3
(PO) al colectivo y grupo de edad al que va dirigido.
Pertinencia Elevada El item es susceptible de pertenecer mayoritariamente 5
(PE) al colectivo y grupo de edad al que va dirigido.
. . . El item es susceptible de pertenecer a diferentes
Pertinencia Baja .
(PB) coIect!vos y grupos de edad o es poco. re.levante para el 1
colectivo y grupo de edad al que va dirigido
El item es susceptible de no pertenecer al colectivo y
Pertinencia Nula (PN) | grupo de edad o no es relevante al colectivo o grupo de 0

edad al que va dirigido.

Tabla 3. Definicion de los niveles de la escala de pertinencia.

Para la realizacidon de la prueba piloto se propuso obtener datos que permitieran refinar y
pulir el instrumento, recoger preguntas, dudas, errores, tendencias de respuesta y
problemas que pudieran surgir durante su uso. Esta prueba piloto se realizd con una
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muestra de 10 adolescentes en situacion de riesgo de exclusion social. Se sometié a prueba
no sélo el instrumento de medicién, sino también las condiciones de aplicacién y los
procedimientos involucrados. Esto permitié tener en cuenta la opinién y las consideraciones
de los destinatarios sobre el instrumento de evaluacién y dotar de una riqueza cualitativa las
mejoras realizadas en el instrumento. Para ello se solicitd a los participantes que sefialaran
ambigledades, errores, opciones no incluidas, términos incorrectos, términos
incomprensibles o complejos y redacciones confusas o interpretables. No se dio ni se explicé
ninguna otra instruccién antes de realizar la prueba piloto para no desvirtuar la objetividad
de la prueba, y con el fin de ver si las instrucciones e items del cuestionario eran
comprendidas plenamente por los participantes. Ademds, se elaboré un registro de
incidencias fruto de la observacion sistematica por parte del investigador. Se tuvo especial
cuidado en realizar anotaciones ante la presencia de patrones tendenciosos por efecto del
instrumento (orden de las preguntas, orden de las opciones de respuesta, tendencias de
respuesta ante un elemento determinado, ambigliedades, errores e items en blanco).

Tanto para el andlisis de los datos obtenidos de la validacién de los jueces como de los
participantes en la prueba piloto, se establecieron previamente criterios de validacion que
permitieran determinar de forma objetiva las acciones posteriores para la validacién del
instrumento de evaluacién de la competencia digital.

En cuanto a los criterios de validacion de los jueces se determind, siguiendo el
procedimiento definido por Carrera (2003), la obtencidn de un indice de univocidad (iy) y un
indice de pertinencia (ip) en base a 1 que permitiera ponderar las respuestas de los jueces.
Estos indices se obtuvieron con la aplicacién de las siguientes expresiones algebraicas:

. (2”(}0 'VUo)"'(EnUE Vg ) + (EHUB Vip) + (EnUN Vow)

2 Ny Vi

P (znpo 'VPO)"'(Ean 'VPE)"'(E’ZPB 'VPB)"'(EHPN Vey)

2 Np Vigp

Donde:
indice de univocidad (iy) indice de pertinencia (ip)

nuo | Numero de respuestas obtenidas del nivel | npo | Numero de respuestas obtenidas del nivel
de univocidad 6ptima de pertinencia 6ptima

nue | Numero de respuestas obtenidas del nivel | npg | NUmero de respuestas obtenidas del nivel
de univocidad elevada de pertinencia elevada

nus | Numero de respuestas obtenidas del nivel | npg | NUmero de respuestas obtenidas del nivel
de univocidad baja de pertinencia baja

nun | Numero de respuestas obtenidas del nivel | npy | NUmero de respuestas obtenidas del nivel
de univocidad nula de pertinencia nula

nry | Numero de respuestas totales obtenidas np | NUmero de respuestas totales obtenidas
para el nivel de univocidad para el nivel de pertinencia

Vuo | Valor asignado al nivel de univocidad Vpo | Valor asignado al nivel de pertinencia




Optima Optima

Vue | Valor asignado al nivel de univocidad Vpe | Valor asignado al nivel de pertinencia
elevada elevada

Vus | Valor asignado al nivel de univocidad baja | Vpg | Valor asignado al nivel de pertinencia baja

Vun | Valor asignado al nivel de univocidad nula | Vpy | Valor asignado al nivel de pertinencia nula

Vmu | Valor maximo de los niveles de la escala Vwe | Valor maximo de los niveles de la escala
de univocidad de pertinencia

Tabla 4. Significado de las expresiones algebraicas del indice de univocidad (iy) y del indice de pertinencia (ip).

La aplicacion de estas formulas permitié obtener ambos indices con un valor maximo de 1y
un valor minimo de 0 para cada item del cuestionario de validacién. En este sentido se
establecieron, en funcion del valor del indice resultante, los siguientes criterios con el fin de
determinar la conservacién, modificacién o supresién de los items sometidos a validacion:

Criterios segun iy Criterios segun ip
iy=>.80 Los items se mantienenensu | ip>.80 Los items se mantienen en su
forma original. forma original.
iu<.792> .60 Los items se modificanensu | ip<.79 > .60 Los items se modifican en su
redaccion. redaccidn u ubicacién.
ius< .59 Los items se eliminan. ip< .59 Los items se eliminan.

Tabla 5. Criterios de validacion de los jueces expertos segun el indice de univocidad (iy) y pertinencia (ip).

Los comentarios que de forma particular realizaron los jueces sobre los items permitieron
revisar la redaccion y ubicacién de los mismos en los casos que se considerara oportuno.

En cuanto a los criterios de validacidon de la prueba piloto se determind el porcentaje de
respuestas obtenidas (%RO) en cada item por el total de participantes en la prueba piloto,
atendiendo a las caracteristicas de la técnica asi como a los objetivos perseguidos:

Criterios segin % RO
% RO > 80% Los items se mantienen en su forma original.
% RO > 79% < 60% Los items se revisan y se modifican en su redaccion.
% RO < 60% Los items se eliminan.

Tabla 6. Criterios de validacion de la prueba piloto segtn el porcentaje de respuestas obtenidas (% RO).

Las anotaciones realizadas durante la prueba piloto permitieron revisar la redaccién de
aquellos items, términos o partes del instrumento de evaluacidn en las que los participantes
tuvieran dudas o mostraran dificultades.

3. RESULTADOS

El instrumento de evaluacién de la competencia digital sometido a doble validacién fue un
cuestionario con un total de 203 items. A partir de los datos obtenidos de la validacién por
parte de los jueces cabe destacar que 167 de los 203 items del cuestionario mostraron
alguna incidencia. De todos ellos, 157 items fueron modificados a raiz de comentarios
realizados por parte de los jueces. En 133 items se cambid su redaccidon por considerar
oportuno el comentario de uno de los jueces al respecto de items que podian inducir a
responder tendenciosamente. El comentario hacia referencia a los items que empezaban
con la expresién Soy capaz o Sé, como en los siguientes ejemplos: D2C2125: Soy capaz de
organizar archivos y carpetas segun mis intereses, y D3C71129: Sé distinguir qué es o para
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qué sirve una base de datos. La recomendacion fue que estos items se redactasen de forma
mas directa. En este sentido, se considerd que esta recomendacién debia extenderse a todos
los items que siguieran el mismo patrén. Por lo tanto, se modifico la redaccién de un total de
133 items tal y como muestran los ejemplos anteriores: D2C2I25: Organizo archivos y
carpetas segun mis intereses; y D3C71129: Distingo qué es o para qué sirve una base de
datos. Otros 24 items fueron redactados de nuevo a raiz de diversos comentarios realizados
por parte de los jueces. También se afadieron 3 nuevos items debido a diferentes
comentarios.

En cuanto a los indices de univocidad y pertinencia, se obtuvieron los siguientes resultados:

Resultados segun iy Resultados segun ip
iy=>.80 197 items se mantuvieron. ip>.80 198 items se mantuvieron.
iu>.60<.79 3 items se modificaronensu | ip>.60<.79 5 items se modificaron en su
redaccion. redaccion.
1 item se modificd en su
ubicacion.
iu< .59 0 items se eliminaron. ip< .59 1 item se eliminé.

Tabla 7. Resultados de la validacidon de los jueces expertos segtn los indices de univocidad (iy) y pertinencia (ip).

Segun los indices de univocidad (iy) y pertinencia (ip) se mantuvo en su forma original un
total de 193 items. 8 items fueron modificados en su redaccion y 1 fue trasladado por ser
mas pertinente a otro apartado del cuestionario. Finalmente, también se suprimié 1 item.

En cuanto a los datos obtenidos de la validacién de los adolescentes participantes en la
prueba piloto, estos fueron los resultados:

Resultados segin %RO

% RO > 80% 104 items se mantuvieron.
% RO 2 79% < 60% 98 items se modificaron en su redaccion.
% RO < 60% 1 item se modificé en su redaccion.

tabla 8. resultados de la validacion de la prueba piloto segun el porcentaje de respuestas obtenidas (% ro).

Mostraron incidencias un total de 99 items, 98 de ellos se modificaron en su redaccion. El
Unico item que debid ser eliminado no se suprimié por considerar poco representativa su
eliminacion atendiendo a que el porcentaje de respuestas para este fue del 59%.

En cuanto al registro de incidencias realizado en la observacién sistemdatica de la prueba
piloto se anotaron un total de 11 incidencias de diferente indole, que originaron 16
modificaciones en el redactado de las preguntas precedentes a diferentes conjuntos de
items, 4 modificaciones en la redaccion de diferentes items y, 1 modificacién en el apartado
“B - Edad” del registro de datos sociodemograficos del instrumento.

En general, del resultado del ajuste y modificacion de los items del instrumento que se
realizé a partir de los resultados obtenidos en el doble proceso de validacidn, se han
observado varias diferencias. En el caso de la validacién de los jueces se dieron mas ajustes
por causa de comentarios que por causa de los resultados obtenidos en los indices de
univocidad y pertinencia. También, se dieron mas modificaciones a causa de los indices y
comentarios al respecto de la univocidad que a causa de los indices y comentarios al
respecto de la pertenencia. En el caso de la prueba piloto se dieron mas ajustes y
modificaciones a causa de las respuestas de los participantes que por los comentarios




realizados por los participantes en forma de dudas, aunque estos ultimos consideramos que
fueron muy valiosos.

Todo este proceso permitié obtener un instrumento de evaluacién de la percepcién de la
competencia digital con 205 items en el que ademads, se incluyen 3 elementos previos de
identificacidon de datos sociodemograficos (Género, Edad y Nivel de estudios) y 1 elemento
de identificacidon de uso y de frecuencia de diferentes tipos de dispositivos digitales siendo el
tiempo medio de respuesta de 30 a 45 minutos.

Tras incorporar las modificaciones oportunas, los items del cuestionario se estructuran en
cuatro apartados: Utilizacidon de dispositivos digitales (64 items), Utilizacion de aplicaciones
multiplataforma (79 items), Informacién y comunicacién en red (48 items) y Actitudes ante
las TIC (14 items). El cuestionario final, bajo licencia Creative Commons, puede consultarse
en el anexo.

4. DISCUSION

En relacion a la elaboracion del instrumento, la realizacidén de la prueba piloto, la validacion
por parte de los jueces y al instrumento de evaluacion de la competencia digital, se destacan
a continuacion aquellas dificultades y limitaciones encontradas durante el proceso de
investigacion.

En cuanto al proceso de elaboracidn del instrumento, las principales dificultades recayeron
en considerar las caracteristicas que presentan los diferentes colectivos existentes dentro de
la infancia y la adolescencia en situacién de riesgo de exclusién social, como por ejemplo: la
infancia y adolescencia acogida en familia extensa o en familia ajena, infancia y adolescencia
en adopcidon, menores infractores con o sin medida judicial, infancia y adolescencia
maltratada o la infancia y adolescencia del cuarto mundo, entre otros. Cada uno de estos
colectivos presentan diferencias entre ellos (intergrupo), pero también presentan diferencias
dentro de ellos (intragrupo). Tener en cuenta esta heterogeneidad dificultd en parte la
redaccion de los items para ser expresados de la forma mas adecuada, pertinente y
comprensiva al colectivo a quien va dirigido el instrumento. Este hecho se resolvié evitando,
en la medida de lo posible, términos o expresiones de cariz técnico que implicaran
conocimientos poco usuales al colectivo.

La principal limitacién de la prueba piloto recayé en esta heterogeneidad del colectivo de
adolescentes en situacidon de riesgo social. La prueba piloto no pudo realizarse con un grupo
de adolescentes que representase a todos los colectivos. A pesar de ello, los datos obtenidos
permitieron mejorar sensiblemente el instrumento sometido a prueba.

En la validacion por parte de los jueces expertos, la principal dificultad recaydé en el
instrumento de evaluacién de los items, en univocidad y pertinencia, era demasiado
extenso. Esto supuso una alta carga de trabajo para los jueces ya que se les pidio valorar mas
de 200 items en 4 categorias para la escala de univocidad y 4 categorias para la escala de
pertinencia. Este hecho pudo limitar en parte los comentarios de los jueces.

Respecto al instrumento de evaluacidn de la competencia digital obtenido finalmente,
podemos decir que el instrumento tiene limitaciones que estan siendo subsanados en la
actualidad. En primer lugar, existen limitaciones del instrumento referentes al tiempo de
respuesta del mismo. Aunque el tiempo medio de respuesta de todo el instrumento
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registrado en la prueba piloto fuera de 30 a 45 minutos, consideramos que es demasiado
dilatado, teniendo en cuenta las caracteristicas cognitivas del colectivo al que va dirigido
(Guash & Ponce, 2002). En este sentido apuntamos como posible solucién la posibilidad de
reducir items reiterativos, confirmativos o poco significativos en posteriores revisiones del
instrumento. En segundo lugar, consideramos el hecho que el instrumento tal vez sea mas
adecuado para adolescentes en situacion de riesgo con edades comprendidas entre 14 y 18
anos, ya que algun joven con 12 anos mostrd ciertas dificultades en la comprensién de
algunos items.

Sin embargo, consideramos que la principal limitacién del instrumento hace referencia a que
aun no da respuesta a los planteamientos de Ortoll (2006) sobre la exclusién digital. Por el
momento, el instrumento no confirma que un joven adolescente en situacion de riesgo
social, esté o no esté en situacién de riesgo de exclusion digital, o bien esté o no esté
excluido digitalmente. El instrumento no indica un valor final, estadio, grado o nivel de
competencia digital del joven adolescente. De ello dependeran factores que aun estan por
confirmar en futuras investigaciones como por ejemplo: ¢Qué niveles de competencia digital
consideramos que suponen un riesgo de exclusion digital dentro de este colectivo? ¢Cuando
podemos decir que un joven adolescente esta en alta, media o baja situacién de riesgo de
exclusién digital? Estos planteamientos concuerdan con los realizados por Castells (2003) y
Llorente Bernete y Becerril (2004) sobre la necesidad de estudiar las competencias digitales
y las relaciones de los jovenes con las TIC, y la dificultad que supone hacerlo en un colectivo
social en situacion de riesgo con muchas mas necesidades que aquellas derivadas de la
alfabetizacién digital.

A pesar de estas limitaciones, creemos que el instrumento es apto para ser aplicado con los
cambios propuestos, ya que permite evaluar todas las dimensiones, componentes y
elementos competenciales de la competencia digital definidas para el colectivo de estudio.
Aun asi, queda pendiente incorporar al instrumento indicaciones precisas que permitan al
profesional que lo utilice determinar para cada individuo cudles son sus necesidades de
alfabetizacién digital.

Por otro lado, las caracteristicas y el proceso de elaboracidn de este instrumento de
evaluacion de la competencia digital, nos permiten afirmar que éste puede ser administrado
en diferentes colectivos propios de la infancia y la adolescencia en riesgo, en otros colectivos
similares dentro de la educacidon formal o no formal, asi como en colectivos que sin estar en
situacion de riesgo cuenten, o no, con caracteristicas sociotecnolégicas similares de
vulnerabilidad o, sean sensibles a los cambios y dinamicas propias de la sociedad de la
informacién.

Los avances sociales y tecnolégicos hacen prever que la competencia digital no sera igual de
aqui a unos afios. En el futuro, la competencia digital variara en funcién de cémo avance la
tecnologia, sus usos en cualquier ambito y los riesgos y oportunidades que de estos avances
sociotecnoldgicos se deriven. Por este motivo el instrumento queda sujeto a futuras
revisiones y ajustes del despliegue de la competencia digital. Ajustes y modificaciones de
estructura y/o de contenido especifico sobre qué entendemos por competencia digital en un
futuro, pueden hacer replantear algunos aspectos de evaluacidon de la competencia digital,
hecho que conllevaria la revisién de este instrumento.
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6. ANEXO

CUESTIONARIO DE EVALUACION DE COMPETENCIAS DIGITALES

Instrucciones para hacer el cuestionario:
- Lee atentamente cada una de las preguntas.
- Redondea o tacha el recuadro que consideres oportuno.
- A partir del punto 3, utiliza la siguiente escala para responder a cada pregunta:

1 0 “Lo desconocia” para decir que no conoces qué se puede hacer.

2 o “No soy capaz” si crees que no eres capaz o0 no sabes realizar la cuestion
propuesta.

3 o “Si, pero con ayuda” si puedes hacerlo con ayuda de otra persona o tienes
dificultades para hacerlo tu sélo.

4 o “Si, siempre” para decir que puedes hacer la accion sin dificultades.

5 o “Siy lo sabria explicar” si piensas que sabes hacer la accién sin dificultades y

podrias explicarsela a otra persona.
- Si no sabes qué responder o no entiendes la pregunta dejala en blanco.

1. Datos personales

A) Sexo B) Edad C) Estudios actuales
Hombre ]_‘ De 18 aifos 0 mas ]_‘ Ciclos formativos
Mujer ]_‘ Entre 16 y 17 afios ]_‘ 12 0 22 de Bachillerato

Entre 14 y 15 afios

32 042 de ESO

Entre 12 y 13 afios

12 0 22 de ESO

1 IO

Menos de 12 afios

52 0 62 de Primaria

[N A e N I B B B

Otro (indica cual)

2. Informacién general

A) éUsas actualmente alguno de estos dispositivos tecnoldgicos? Sicontestas Stsefiatacuanto

lo usas a la semana.

usas uso semanal

Tienes o En caso afirmativo indica la frecuencia de

Muchas Pocas

Si No | Siempre
veces veces

Nunca

Ordenador o PC

Ordenador portatil

Teléfono movil

PDA o agenda electrénica

Reproductor de musica o de video
(MP3y MP4)

Consola (PlayStation, Wii o Xbox 360,
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entre otras)

Consola portatil (PSP o Nintendo DS,
entre otras)

Camara de fotos digital

Cédmara de video digital

Televisidn

Reproductor y/o grabador de CD/DVD

Otros (indica cual):

3. Utilizacion de dispositivos digitales

A) Di si eres capaz de realizar las siguientes acciones.

Siylo

sabria

explica
r

Si,
siempr
e

Si, pero
con
ayuda

No soy
capaz

Lo

descon
ocia

Enciendo y apago cualquier ordenador, movil,
consola, cdmara de fotos o MP3.

Distingo que es un PenDrive, una tarjeta de memoria,
un disco duro interno o externo, un CD o un DVD,
entre otros.

Guardo informacidn en un disquete, CD, DVD, disco
duro o tarjeta de memoria.

Paso informacion de un ordenador o una consola a un
movil, a una cdmara de fotos, a un MP3 o a otra
consola.

Conecto moviles, ordenadores, impresoras o
auriculares con cable, infrarrojos, wifi o bluetooth,
entre otros.

Identifico distintos tipos de conexiones de maviles,
ordenadores o consolas (USB, miniUSB, RCA, HDMI,
VGA, USB o Euroconector, entre otros).

B) ¢{Qué sabes de los ordenadores?

Siylo

sabria

explica
r

Si,
siempr
e

Si, pero
con
ayuda

No soy
capaz

Lo

descon
ocia

Diferencio si un ordenador o portatil es mejor que
otro segun sus caracteristicas.

Sé qué es un Sistema Operativo (Windows, Mac o
Linux).

Reconozco las palabras mds comunes de un sistema
operativo (archivo, carpeta o programa, entre otros).

Organizo archivos y carpetas segun mis intereses.

Elimino un virus de mi ordenador.

Hago copias de seguridad de mis archivos y carpetas.

Borro archivos innecesarios de mi ordenador.
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Identifico los elementos basicos del ordenador y sus
funciones (pantalla, teclado, ratén, o torre, entre
otros).

Configuro los elementos bésicos del ordenador
(pantalla, teclado, ratén o sonido, entre otros).

Instalo una impresora.

Cambio la tinta a una impresora.

Instalo una Webcam o camara web.

Instalo un teclado o un ratén.

Conecto equipos de audio, camaras de video o
camaras de foto al ordenador.

C) éQué sabes de los méviles?

Siylo

sabria

explica
r

siempr
e

Si, Si, pero

con
ayuda

No soy

capaz

descon

Lo

ocia

Diferencio si un mavil es mejor que otro segun sus
caracteristicas.

Reconozco las palabras mds comunes de un teléfono
movil (SIM, PIN, PUK, SMS, Guia o Contactos, entre
otros).

Identifico los elementos basicos de un teléfono movil
y sus funciones (pantalla, teclado, bateria o cargador,
entre otros).

Hago llamadas de teléfono.

Hago videollamadas de teléfono.

Envio y recibo mensajes de texto (SMS) en el teléfono
movil.

Recibo mensajes multimedia (MMS) con fotos, video
o sonido en el teléfono movil

Bajo tonos o politonos y los pongo como tono de
llamada.

Conecto el mévil a otros moviles, ordenadores o MP3

D) ¢Y sobre las camaras de foto y de video?

Siylo
sabria
explica

r

Si,
siempr
e

Si, pero
con
ayuda

No soy
capaz

Lo
descon
ocia

Diferencio si una cdmara digital es mejor que otra en
funcidn de sus caracteristicas.

Diferencio entre cdmaras fotograficas y de video
analdgicas o digitales.

Reconozco las palabras mds comunes de las cdmaras
de foto o video (ISO, contraste, zoom, megapixeles,
entre otros).

Identifico los elementos basicos de las camaras
digitales (pantalla, bateria, lente u objetivo o flash,

entre otros).
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Hago fotos con una camara de fotos digital.

Grabo videos con una cdmara de video digital.

Conecto una camara de foto o video al ordenador o a
la consola.

Identifico diferentes modos de escena en cdmaras de
foto o video (blanco y negro, soleado, macro, nieve,
fuegos artificiales, entre otros).

Enfoco o encuadro correctamente cuando hago una
fotografia

Paso fotos y videos de la cdmara al ordenador,
consola o mévil y al revés.

E) éQué sabes de los reproductores y grabadores de
musica y de video?

Siylo

sabria

explica
r

Si,
siempr
e

Si, pero
con
ayuda

No soy
capaz

Lo

descon
ocia

Diferencio si un reproductor de musica (MP3) o video
(MP4, video o DVD) es mejor que otro en funcion de
sus caracteristicas.

Diferencio diferentes tipos de reproductores de
musica y video (iPod, MP3, MP4 o DVD, entre otros).

Reconozco las palabras mas comunes de los
reproductores y/o grabadores de musica y video
(track, pause, play o rec)

Reconozco para qué sirven los botones de pause,
play, rec, rebobinar o avanzar, entre otros.

Identifico los elementos béasicos de un MP3 o MP4
(pantalla, bateria, auriculares o cargadores, entre
otros).

Grabo fotos o videos con un DVD grabador.

Siylo

sabria

explica
r

Si,
siempr
e

Si, pero
con
ayuda

No soy
capaz

Lo

descon
ocia

Veo videos en un DVD o un MP4.

Grabo sonidos con una grabadora o MP3.

Escucho una cancidon con un MP3.

Conecto un MP3 a un ordenador o a una consola.

Conecto un DVD a un televisor.

Paso musica y videos del reproductor al ordenador,
consola o mévil y al revés.

F) ¢Y acerca de la television?

Siylo

sabria

explica
r

Si,
siempr
e

Si, pero
con
ayuda

No soy
capaz

Lo

descon
ocia

‘ Diferencio los distintos tipos de televisiores y sus
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caracteristicas

Reconozco las palabras mas comunes de los
televisores (canal, contraste, resolucién, entre otros).

Identifico los elementos principales de un televisor
(pantalla, altavoces o mando a distancia, entre otros).

Uso las funciones bésicas de un televisor (cambiar de
canal o sintonizar la antena, entre otros).

Conecto a la televisiéon un reproductor de video o
DVD, Home Cinema u otros.

Grabo un programa de televisidon en un DVD.

Siylo , ,
sagrl'a S, Si, pero No soy Lo
G) éQué sabes de las consolas? . siempr | con descon
explica capaz )
e ayuda ocia

r

Diferencio si una consola es mejor que otra en
funcidén de sus caracteristicas.

Distingo entre consolas (de televisién) y consolas
portatiles (PlayStation y Nintendo DS, por ejemplo).

Reconozco las palabras mas comunes de una consola
(mando o juego, entre otros).

Identifico los elementos bésicos de una consola y sus
funciones (mando, pantalla, puntero, o botones de
juego, entre otros).

Uso distintas consolas adaptandome a su forma,
botones o funcionamiento.

Pongo un juego en una consola y juego con él.

Me adapto y juego a juegos usando un mando, un
puntero o moviendo el cuerpo.

4. Utilizacidn de aplicaciones multiplataforma

Siylo , ,
Y , Si, Si, pero Lo
., L . . sabria | . No soy
A) Di qué sabes hacer en las siguientes situaciones. . siempr | con descon
explica capaz ,
e ayuda ocia

r

Instalo programas o juegos en un ordenador o movil.

Desinstalo programas o juegos en un ordenador o
movil.

Instalo programas en un ordenador o movil siguiendo
las instrucciones de un manual o de la pantalla.

Bajo o descargo programas a un ordenador o movil.

Utilizo programas de utilidades para comprimir
archivos o ver documentos, por ejemplo (WinZip o
Adobe Acrobat Reader, entre otros).

Reconozco con qué programa se puede abir un
archivo viendo si su formato es .pdf, .jpg, .mp3, .avi, o
.doc, entre otros.
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Cambio el formato de un archivo para convertirlo en
otro.

Utilizo el teclado y sus funciones de acceso rapido
(Favoritos, Suspender, Ctrl+C o Ctrl+V, entre otros).

B) éQué sabes los programas para navegar por
Internet?

Siylo

sabria

explica
r

Si,
siempr
e

Si, pero
con
ayuda

No soy
capaz

de

Lo
scon

ocia

Reconozco las palabras mas comunes cuando navego
por Internet (URL, hipervinculo, link, entre otros).

Distingo algunas formas de conectarse a Internet
(ADSL, red telefdnica o 3G, entre otras).

Reconozco distintos programas para navegar por
Internet (Explorer, Firefox, Opera, Netscape, entre
otros).

Navego por Internet a través de enlaces o
hipervinculos.

Utilizo las funciones basicas de los navegadores
(atras, adelante, actualizar pdgina, afiadir favoritos o
marcadores, entre otros).

Siylo

sabria

explica
r

Si,
siempr
e

Si, pero
con
ayuda

No soy
capaz

de

Lo
scon

ocia

Identifico diferentes formas de bajar musica o
peliculas (descarga directa o peer to peer (P2P), entre
otros).

Diferencio distintas paginas web para bajar musica o
peliculas (MegaUpload, FileTansfer, entre otros).

Diferencio diferentes programas para bajar o
descargar archivos, musica o peliculas (eMule, Ares o
BitTorrent, entre otros).

Bajo o descargo programas, fotos, musica o peliculas
gue no estén pirateados.

Cargo o envio archivos a través de enlaces o
hipervinculo, entre otros.

Subo archivos, fotos, musica o peliculas en péginas
web.

C) éQué sabes acerca de los programas para escribir
texto?

Siylo

sabria

explica
r

Si,
siempr
e

Si, pero
con
ayuda

No soy
capaz

de

Lo
scon

ocia

Reconozco distintos programas para editar texto
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(Word, Writer o WordPad, entre otros).

Reconozco las palabras mas comunes de los editores
de texto (formato, parrafo, margenes, insertar, salto
de linea o encabezado y pié de pagina, entre otros).

Creo, guardo e imprimo un documento de texto con
Word u otro programa.

Doy formato a un texto cambiando el encabezado, el
tipo de letra, los margenes o la distancia entre lineas,
entre otros.

Uso el cortar, copiar y pegar para hacer un
documento.

Pongo imagenes o graficos en un documento de
texto.

Utilizo los correctores ortograficos para revisar y
corregir faltas de ortografia.

D) ¢Y de los programas para hacer calculos?

Siylo

sabria

explica
r

Si,
siempr
e

Si, pero
con
ayuda

No soy
capaz

Lo
descon
ocia

Reconozco distintos programas para realizar hojas de
calculo (Excel o Calc, entre otros).

Reconozco las palabras mds comunes de las hojas de
calculo (hojas, filas, columnas o celdas, entre otros).

Creo, introduzco datos, guardo e imprimo una hoja de
calculo con Excel u otro programa.

Doy formato a una hoja de calculo modificando la
distancia entre celdas, el tipo de letra, o los
margenes, entre otros.

Hago calculos sencillos con formulas en una hoja de
calculo.

Hago calculos sencillos introduciendo yo mismo las
formulas.

Creo graficos a partir de datos introducidos.

Analizo datos en diferentes hojas, tablas o gréficos.

E) ¢Y de los programas para hacer presentaciones
multimedia?

Siylo

sabria

explica
r

Si,
siempr
e

Si, pero
con
ayuda

No soy
capaz

Lo
descon
ocia

Reconozco programas para realizar presentaciones
(PowerPoint o Impress, entre otros).

Reconozco las palabras mas comunes de las
presentaciones (diapositivas, fondo, efectos,
transiciones, entre otras).

Hago, guardo e imprimo una presentacion con
PowerPoint u otro programa.

Doy formato a una presentacion cambiando el fondo,
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el tipo de letra o afiadiendo imagenes, entre otros.

Afiado efectos y transiciones entre diapositiva a una
presentacion.

Anado musica, video o animaciones a una
presentacion.

Hago presentaciones sencillas con y sin plantillas.

Afiado esquemas o menus en una presentacion.

Hago una presentacion con enlaces entre
diapositivas.

Hago una presentacion con enlaces a una pagina web.

Hago una presentacion con enlaces a un video,
musica o archivo de texto.

Siylo , ,
. - . , Si, Si, pero Lo
F) ¢Y de los programas para el diseiiar publicaciones | sabria | . No soy
. . . . siempr | con descon
como tripticos, calendarios, boletines o carteles? | explica capaz ,
; e ayuda ocia
Reconozco programas para realizar publicaciones
(Publisher, Impress o Scribus, entre otros).
Reconozco las palabras mas comunes de las
publicaciones (plantillas, tipo de publicaciones,
boletines, o calendarios, entre otros).
Siylo , ,
Y , Si, Si, pero Lo
sabria | . No soy
. siempr | con descon
explica capaz )
; e ayuda ocia
Realizo, guardo o imprimo tripticos, boletines,
calendarios u otra publicacién con Publisher u otro
programa.
Doy formato a un triptico, boletin o calendario
anadiendo imagenes, cambiando el tipo de letra o
editando su contenido, entre otros.
Hago tripticos, boletines o calendarios sencillos con y
sin plantillas.
Siylo , ,
Y , Si, Si, pero Lo
. sabria | . No soy
G) ¢Y de los programas para hacer bases de datos? . siempr | con descon
explica capaz )
e ayuda ocia

r

Reconozco programas para hacer una base de datos
(Acces o Base, entre otros).

Distingo qué es o para qué sirve una base de datos.

Reconozco las palabras mas comunes de una base de
datos (formulario, informe, tabla, datos o referencias,
entre otros).

Consulto bases de datos ya creadas.
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Introduzco datos en una base de datos a partir de un
formulario.

H) ¢éY de los programas para dibujar o editar una
imagen o fotografia?

Siylo

sabria

explica
r

Si,
siempr
e

Si, pero
con
ayuda

No soy
capaz

de

Lo
scon

ocia

Reconozco distintos programas para editar imagenes
o fotos (Paint, Photoshop, Gimp o Picture Manager,
entre otros).

Reconozco programas para guardar, organizar y ver
fotos (Picasa, iPhoto o SnapFire, entre otros).

Reconozco las palabras mas comunes de los
programas para editar imagenes (capa, pincel o
paleta de colores, entre otros).

Uso programas para dibujar o editar fotografias
(Paint, Photoshop, Gimp, entre otros).

Uso programas para ver fotos como Picasa, iPhoto o
Snapfire, entre otros.

Veo y ensefios fotos a mis amigos.

Hago, edito, guardo, veo o imprimo un dibujo o una
fotografia.

Cambio el color, la luminosidad u otros efectos en un
dibujo o foto.

1) ¢Y de los programas para escuchar o editar
canciones de musica?

Siylo

sabria

explica
r

Si,
siempr
e

Si, pero
con
ayuda

No soy
capaz

de

Lo
scon

ocia

Reconozco programas para editar musica y sonidos
(Audacity o Wave, entre otros).

Reconozco programas para escuchar musica (Media
Player, Winamp, Real Player o Spotify entre otros)

Reconozco las palabras mas comunes de los
programas para editar canciones, musica o sonidos
(pista o track, lista de reproduccion, entre otros).

Uso programas para crear o editar musica (Audacity o
Wave, entre otros).

Uso programas como Media Player, Winamp, Real
Player o Spotify para escuchar musica en mi
ordenador.

Escucho musica en mi ordenador, mévil, consola o
MP3.

Creo, edito, guardo o reproduzco una cancion.

Afado efectos de sonido a un clip de audio (aumentar
o disminuir volumen, agregar efectos o afiadir eco,
entre otros).
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J) éY de los programas para ver o editar un video?

Siylo

sabria

explica
r

Si,
siempr
e

Si, pero
con
ayuda

No soy
capaz

Lo
descon
ocia

Reconozco distintos programas para editar videos o
peliculas (Pinnacle Studio, MovieMaker o VideoSpin,
entre otros).

Reconozco programas para ver videos o peliculas
(Media Player, Winamp, Real Player, QuickTime o
VLC, entre otros).

Reconozco las palabras mas comunes de los
programas para editar video (frame, transiciones,
escena o captura, entre otros).

Uso programas para editar videos o peliculas (Media
Player, Winamp, Real Player, QuickTime o VLC, entre
otros).

Uso programas para ver videos o peliculas (Media
Player, Winamp, Real Player, QuickTime o VLC, entre
otros).

Edito, guardo o reproduzco un video.

Soy capaz de ver peliculas y videos en mi ordenador,
movil, consola o MP4.

Afado musica, transiciones o titulos a un video.
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5. Informacién y comunicacion en red

Siylo
A) Di qué sabes cuando buscas informacién por sabria
Internet. explica

r

Si,
siempr

e

Si, pero Lo

No so
con y descon

capaz -
ayuda P ocia

Sigo pautas, normas o reglaas para saber si la
informacién que encuentro por Internet es verdadera
o falsa.

Utilizo buscadores como Google para buscar
informacién por Internet.

Uso las opciones de busqueda avanzada de los
buscadores.

Establezco objetivos antes de buscar informacién en
Internet.

Pienso en que sitios buscaré antes de empezar a
buscar informacion en Internet.

Consulto bibliotecas digitales, enciclopedias virtuales
o materiales educativos a través de Internet.

Distingo algunas herramientas para buscar
informacidn (Directorios, Buscadores, Bases de datos
o Wikis, entre otros).

Busco informacién y contenidos en Internet de
distinto formato (texto, audio o video, entre otros).

Guardo o bajo textos, imagenes, sonidos o videos que
encuentro por Internet.

Guardo informacion dentro o en una pégina web.

Clasifico la informacién que encuentro por Internet
segun mis intereses.

Recupero la informacién que me he bajado o
guardado de Internet.

Recupero la informacién que he guardado dentro de
una pagina web.

Intercambio o paso informacidn que encuentro por
Internet con amigos a través correo electrdnico, chat
o foros, entre otros.

B) Di qué sabes cuando te comunicas o hablas con
otras personas.

Siylo
sabria
explica

r

Si,
siempr
e

Si, pero Lo

P No soy

con descon
capaz )

ayuda ocia

Entiendo, leo y escribo textos con palabras y simbolos
abreviados que normalmente se usan en SMS o chats
(Ksa, XD, :P, ordnadr, por ejemplo).

Uso auriculares o micréfonos para hacer
audioconferencias, videoconferencias o grabar
mensajes, entre otros.

Reconozco herramientas de comunicacion como el
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chat, la videoconferencia, o la audioconferencia,
entre otros.

Soy capaz de realizar una audioconferencia.

Hago videoconferencias a través del movil o
ordenador, entre otros.

Chateo con otra persona.

Reconozco qué herramientas de comunicacién son el
correo electronico o el foro, entre otros.

Envio y recibo mensajes de correo electronico.

Adjunto archivos en un mensaje de correo
electronico.

Envio un mensaje a un foro de discusién o debate.

Sigo el hilo o el debate en un foro.

Abro o registro una cuenta de correo electrénico vy la

configuro.
Siylo , ,
. . , Si, |Si, L
C) éQué sabes acerca de paginas web como blogs, | sabria | . ! " PETo No soy °
o . . . siempr | con descon
wikis o redes sociales (Facebook, por ejemplo)? explica capaz ,
e ayuda ocia

r

Reconozco cuando navego por blogs, wikis o redes
sociales.

Diferencio qué és un wiki, un blog y una red social.

Abro o registro una cuenta en un blog, wiki, red social
u otro servicio web.

Identifico qué es y para qué sirve un blog (weblog,
fotolog o videoblog).

Identifico para qué se puede usarse un blog (diario
personal o trabajo de clase, por ejemplo).

Reconozco las palabras mas comunes de un blog
(post o entrada, pagina o categorias, entre otros).

Diferencio entre distintos tipos de blogs (blogs
comunes, fotologs o videoblogs).

Creo un blog y publico una entrada, noticia o post.

Afiado una imagen, una cancion o un video a un blog.

Identifico qué es y para qué sirve un wiki.

Identifico para qué puede usarse de un wiki
(enciclopedia, trabajo de clase o glosario, por
ejemplo).

Reconozco las palabras mas comunes de un wiki
(editar, historial o discusién, entre otros).

Creo un wiki y edito una pagina.

Afiado una imagen, una cancion o un video a una
wiki.

Identifico qué caracteristicas, funciones y finalidades
tienen las redes sociales.
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Siylo

sabria

explica
r

Si, Si, pero
siempr

e

ayuda

N
con

capaz

0 soy

descon

Lo

ocia

Identifico para qué puede usarse una red social como
Facebook (encontrar amigos, trabajar o conocer
gente, por ejemplo).

Reconozco las palabras mds comunes de redes
sociales como Facebook (estad, muro o perfil, entre
otros).

Diferncio distintos tipos de redes sociales segln su
finalidad o tematica.

Diferencio las distintas caracteristicas de las redes
sociales.

Edito o actualizo mi perfil en Facebook, Twitter,
Tuenti o Badoo, entre otros.

Encuentro amigos, usuarios, contactos y otras
personas en Facebook, por ejemplo.

Subo fotos, musica o videos en Facebook, Tuenti o
Badoo, por ejemplo.

6. Actitudes ante las TIC

A) Di qué eres capaz de hacer en estas situaciones

Siylo

sabria

explica
r

Si,
siempr
e

Si, pero

con
ayuda

No soy

capaz

Lo
descon
ocia

Tengo en cuenta qué puede pasar cuando descargo
musica o pelis que han sido pirateadas.

Tengo en cuenta los peligros que tiene dar a conocer
informacidén personal por Internet.

Evito usar el movil, la cdmara de fotos u otra
tecnologia para grabar peleas, robos u otros hechos

Evito entrar en pdginas web con contenidos no
recomendados sélo a mayores de 18 afios.

B) ¢Y en relacidn a estas?

Siylo

sabria

explica
r

Si,
siempr
e

Si, pero
con
ayuda

No soy
capaz

Lo
descon
ocia

Sé cuando un contenido es legal o ilegal.

Tomo precauciones antes de dar o recibir informacion
personal por Internet.

Tengo en cuenta los peligros que puede tener que
alguien se haga pasar por mi en Internet.

Identifico paginas web o mensajes de correo con los
gue me pueden estafar o timar.

Actuo con prudencia cuando recibo mensajes o
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llamadas de personas que no conozco.

Actuo con prudencia cuando recibo un archivo
adjunto que no sé quien me ha enviado o no sé su
contenido.

C) éY en estas?

Siylo

sabria

explica
r

Si,
siempr
e

Si, pero
con
ayuda

No soy
capaz

Lo
descon
ocia

Controlo el tiempo que dedico a ver la television.

Controlo el tiempo que dedico a jugar con las
consolas.

Controlo el consumo de dinero del mévil para no caer
en excesos.

Sé que conectarse a Internet con el mévil, el

ordenador o la consola vale dienero.
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RESUMEN

Partiendo de una interpretacién amplia del término educar, a las instancias formativas
tradicionales hay que anadir los medios de comunicacién por su papel como agentes de
socializaciéon. Este articulo ofrece los resultados de una investigacién sobre las actitudes,
valores sociales y normas de comportamiento de los personajes de los programas infantiles
televisivos por su potencial influencia en el desarrollo del nifio.

PALABRAS CLAVE: Educacién informal, televisién, personajes infantiles, nifios,
programacion infantil, analisis de contenido, construccién social, valores.

ABSTRACT

Adopting a wide interpretation of the concept to educate, it is necessary to add mass media
to the traditional educational instances for its role as agents of socialization. In this way, this
paper shows some results of research about children’s programmes aired by main national
and opened channels. Our objective is to know attitudes, social values and norms that these
programmes offer thought protagonists by its potential influence in children’s development.

KEYWORDS: Informal education, television, children protagonists, children, children
programming, content analysis, social construction of the reality, values.

! Este articulo es producto de la tesis doctoral “La audiencia infantil ante los contenidos de la programacién televisiva en Espafia” llevada a
cabo en el marco del proyecto de investigacion “La Television y la audiencia infantil en Espafia. Criterios y Contenidos de la programacion y
pautas de conducta” (Ref. SEJ 2004-00268) del Plan Nacional I+D+1 (2004-2007), dirigido por el Profesor Dr. D. Luis Nufiez Ladevéze.



1. INTRODUCCION

Junto a la familia, al grupo de iguales y a la educacién formal o reglada, la televisidn es, a dia
de hoy, un contexto primario de socializacidn (Benitez Serrano, 2005; Belmonte y Guillamédn,
2005; Huergo, 2008). A través de sus contenidos, el medio televisivo difunde modelos de
vida, actitudes, valores sociales y normas de comportamiento, configurdndose como un
elemento influyente en el desarrollo de los telespectadores infantiles. Las teorias
contextualistas sobre el desarrollo humano (Bronfenbrenner, 1987; Bronfenbrenner y
Morris, 1998) nos proporcionan una base tedrica para sustentar esta relevancia de la
television en el desarrollo del nifio. Todas ellas explican que éste se produce por la
interaccion de las caracteristicas propias del sujeto y de los distintos entornos en los que
tiene lugar, entre los que hay que situar en un puesto destacado a los medios de
comunicacion, y en especial a la televisiéon debido a su universalizacion y al tiempo que
dedican los nifios diariamente a su visionado. Bronfenbrenner descompone el «medio
ambiente» en cuatro sistemas: macrosistema, mesosistema, exosistema y microsistema. En
su propuesta, los medios de comunicacién se sitlan, junto a otros de importancia tan
evidente como los servicios sanitarios, sociales o educativos de una comunidad, en el
exosistema, que define como “entornos que no incluyen a la persona en desarrollo como
participante activo, pero en los cuales se producen hechos que afectan a lo que ocurre en el
entorno que contiene a la persona en desarrollo” (Bronfenbrenner, 1987:44).

En ese entorno, los medios de comunicacién ocupan un lugar principal y entre ellos la
television destaca por encima de los demads. Se trata de la tecnologia de informacién y
comunicacion (TIC) de mayor penetracion (99,7%), aunque seguida cada vez mas de cerca
por otras como el teléfono movil (94,6%) o el ordenador (68,7%). Es también el medio al que
los niflos dedican mas tiempo, aunque esta hegemonia esta siendo seriamente amenazada
por el crecimiento de la proporcién de nifios que utilizan Internet, un 87,3% segun la ultima
Encuesta sobre Equipamiento y Uso de Tecnologias de Informacion y Comunicacién en los
Hogares llevada a cabo por el Instituto Nacional de Estadistica. No obstante, a pesar de este
crecimiento exponencial de las nuevas pantallas, el uso de Internet todavia esta lejos del
consumo infantil medio diario de televisién (148 min.). A dia de hoy domina, por lo tanto, la
televisidn respecto a los demdas medios de comunicacidn tanto en la extension como en el
uso.

Saber cdmo afecta este medio a la persona en desarrollo es una cuestion que surge cuando
aparecen los medios audiovisuales, primero el cine y mas tarde la television, pero que a dia
de hoy todavia no se ha podido contestar de forma concluyente, porque los resultados de
los diferentes estudios son muy contradictorios. Las primeras investigaciones en este dmbito
se encaran desde el modelo behaviorista de los efectos directos, que consideraba a los
mismos como “respuestas especificas a estimulos especificos, de tal manera que se puede
esperar y predecir una correspondencia estrecha entre el mensaje de los medios y la
reaccion de la audiencia” (McQuail y Windahl, 1997:85), pero ya en la década de los
cuarenta este modelo comienza a ser cuestionado, porque los esfuerzos para identificar los
supuestos efectos directos de la comunicacidon colectiva se manifiestan estériles (Wolf,
1994). De hecho, una de las primeras y ya clasicas investigaciones sobre lo que se puede
denominar genéricamente como relacion entre la television y la infancia, ya evidenciaba que
“the effects are very likely to vary with the child’s intellectual and social maturity, his needs
and interests, his home background and past experience, as well as with his general living for
television” (Himmelweit, Oppenheim y Vince, 1958: 231). Otra investigacion de referencia,
publicada solo tres afios después, va mas alla y propone un cambio de perspectiva al igual
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gue habia hecho anteriormente Katz (Wolf, 1994:78), pero restringido a un medio de
comunicacion, la televisién, y a un segmento de audiencia, el infantil, que consiste en
invertir el planteamiento de las investigaciones realizadas hasta entonces sobre el tema,
sustituyendo la pregunta acerca de “lo que la televisién hace a los nifios” por la de “qué
hacen los nifios con la televisién”. Su conclusidén mas importante es que “para algunos nifios
y en determinadas condiciones, cierta televisiéon es perjudicial. Para otros nifios, en las
mismas condiciones, o para los mismos nifilos en otras condiciones, puede ser beneficiosa.
Para la mayoria de los nifios, en la mayoria de las condiciones, la mayor parte de la television
no es, probablemente perjudicial ni beneficiosa de una forma especial” (Schramm, Lyle y
Parker, 1965:1) o dicho de otro modo, “no cabe afirmar con una base cientifica que la
televisidn sea buena o mala para los ninos. Se trata siempre de una relacién entre una clase
de televisidn, una clase de nifio y una clase de situacion” (Schramm, Lyle y Parker, 1965:145)

Tomando como punto de partida que la televisién puede modelar los comportamientos
infantiles, dependiendo de factores intermediarios’, y que puede promover creencias y
actitudes, los investigadores se han preocupado por conocer diferentes aspectos de estas
potenciales influencias. Dentro de los estudios centrados en los impactos cognitivos, las
propuestas de Albert Bandura y de George Gerbner han marcado un antes y un después.
Para Gebner y su equipo (1996) las historias, los mensajes, los patrones de caracterizacion o
la tipificacion social que ofrece la televisidn, se imponen en el entorno simbdlico y afectan a
las concepciones de la audiencia en dreas como el género, las minorias, los estereotipos, la
familia, la religion, las expectativas de futuro y otras, especialmente en los que denominan
“espectadores voraces”. Desde la perspectiva de Albert Bandura (1987), una parte
importante del aprendizaje social se produce ante la observacion del comportamiento ajeno
y de sus consecuencias. Este aprendizaje vicario no se produce sdélo a partir del
comportamiento de modelos reales, es decir, de los seres humanos que nos rodean, sino
también a través de los modelos simbdlicos como los personajes de la television, que ofrecen
informacidn acerca de los valores humanos y patrones de comportamiento y de conducta, que
los adultos y sobre todo los nifios y adolescentes aprenden de forma vicaria. Otros estudios han
profundizado en este aspecto y la conclusion general es comun a todos ellos: los
telespectadores mas jovenes interactuan con las series para la elaboracidn de su identidad,
utilizan los personajes, los problemas y la resolucion que a ellos se plantean como fuentes de
informacién y los comparan con su propia experiencia vital (Huertas y Franca, 2001;
Fisherkeller, 2002; Pindado, 2006; Montero, 2006, Figueras, 2006)3. Partiendo de esta
evidencia, nos parece relevante conocer los modelos que se les estan ofreciendo a los ninos
a través de los programas infantiles y para ello hemos analizado las caracteristicas de los
protagonistas y personajes secundarios de estos espacios.

’ Reflexiones actuales sobre este asunto concluyen de modo similar. Lépez de la Roche (2008), se pregunta si ¢Aprenden las audiencias
infantiles con los medios? Su respuesta es que “lLa pantalla televisiva no es eficaz en <<transmitir> informacién, construir
representaciones, formar valores o promover modelos de comportamiento si no operan simultdneamente otras <mediaciones>,
ejercidas por los pares en edad o los adultos con los cuales los nifios interactian (Lopez de la Roche, 2008: 57)

® Sobre este tema, Fiske (1989: 60) afirma que “la gente joven estd continuamente comparando y contrastando el mundo de la televisién
con su propio mundo social de acuerdo a un rango de criterios con el que ellos evaluan el realismo de las representaciones de la
television”. En el dmbito espafiol Julian Pindado (2006: 16) ha llevado a cabo un estudio sobre los medios de comunicacién en la
socializacién adolescente y explica que “cuando un chico ve en una serie cosas que le suceden a un grupo de amigos de un colegio esta
haciendo algo mas que leer. Lo que aparece ante sus 0jos no es un simple texto o documento, dado que se muestran experiencias reales de
gente real. Una realidad muy diferente de la de los dibujos animados, cuyos personajes no se los encuentra por la calle”
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2. OBJETIVO Y METODOLOGIA

La técnica elegida para analizar las caracteristicas de los personajes infantiles de los
programas para los nifios emitidos por las cadenas generalistas de ambito nacional y emision
en abierto fue el analisis de contenido. Se analizaron seis programas —Birlokus Club, El
mundo mdgico de Brunelesky, Hora Warner, Los Lunnis, Megatrix, Zona Disney-, cinco de
ellos contenedores. En total suman 58 unidades programaticas’, puesto que los
contenedores incluyen un nimero variable de series de dibujos animados y de imagen real.
Esas 58 unidades corresponden a 41 titulos diferentes, porque hay series de las que se emite
mas de un capitulo. La duracion de la muestra analizada son 1.018 minutos. La seleccién de
la muestra se llevé a cabo de forma aleatoria en los meses de mayor consumo televisivo
segun los indices de audiencia. Puesto que este trabajo se enmarca en una linea de
investigacién mas amplia y se puede considerar una continuacién de estudios precedentes”,
las variables ya habian sido determinadas en las investigaciones anteriores asi como el
procedimiento operativo de medida, lo que acredita su validez.

La ficha de andlisis se puede estructurar en tres grandes bloques: caracteristicas
sociodemograficas, actitudes y valores. En el primer apartado se utilizaron 11 criterios de
clasificacién. El primero es el rol que desarrolla el personaje en el relato, que puede ser
protagonista, secundario o episédico; el segundo y el tercero son el sexo y la orientacion
sexual de los personajes; el cuarto es el género del actor del relato que se analice -humano,
no humano, animal, androide, virtual y otros-. La edad es el quinto criterio que hemos tenido
en cuenta en esta ficha de analisis. La raza agrupa las categorias: blanca, negra, asiatica,
afroamericana, indigenas americanos y «no humana». La religion reune siete variables:
catdlica, cristiana no catdlica, budista, musulmana, adverso, agndstico e indiferente ante la
doctrina y la nacionalidad aglutina otras siete: espafiola, norteamericana, latinoamericana,
japonesa, indeterminada, no real y otras. Las tres categorias restantes son la profesion, el rol
familiar o social que desempeiian los personajes en el programa analizado y el tipo de actor
del relato que estamos estudiando.

Las actitudes consideradas en la ficha de analisis son: dominio-sumision, actividad-pasividad,
optimismo-pesimismo; pragmatismo-idealismo; amistad-enemistad; amor-odio; altruismo-
individualismo-egoismo y verdad-mentira. Los valores que se analizan son cinco: afectividad,
conflictividad, competitividad, religiosidad y belleza. También se tiene en cuenta si la
posicion del valor es positiva, negativa o neutra, es decir, si el protagonista analizado, con las
caracteristicas indicadas, es valorado positiva, negativamente o ni en un sentido ni en el otro
por los demas personajes del programa.

* Ademas de los segmentos de los contenedores se han analizado las siguientes series: Las torturgas Ninja, One Piece, Pokemon, Winx Club,
El mundo mdagico de Brunelesky, Batman, Los pequefios picapiedra, Tom y Jerry, Cuentos de Andersen, Fimbles, Los patos astutos, Mike en
la isla, Quijote, Rugrats, Tom en el Caribe, Arthur, Los Lunnis: la serie, La historia interminable, Calliou, La momia, Men in black: la serie,
Tom & Oscar, Codigo KDN, El club de medianoche, El Principe de Bell Air, La nifiera, Lizzie McGlire, Max Steel, Quintillizos, Stuart Little,
House of Mouse, Mr. Brandy y Mrs. Whiskers, American Dragon y La banda del patio.

® El primer proyecto que desarrolla esta linea es el dirigido por el profesor Javier Fernandez del Moral financiado por el Ministerio de
Ciencia y Tecnologia entre los afios 2000 y 2003 titulado “Contenido andémico de la programacion de televisién seleccionada por la
audiencia infantil”. A este le siguieron otros tres dirigidos por el profesor Nufiez Ladevéze: “La television y los nifios: programacién infantil y
anomia televisiva” MYCT, 1999-2002 (PB1998-0785-C0201); “La Televisidn y la audiencia infantil en Espafia. Criterios y Contenidos de la
programacion y pautas de conducta” (Ref. SEJ 2004-00268) y “La television y la audiencia infantil en la Comunidad Auténoma de Madrid.
Criterios, contenidos y pautas de conducta (REF. 06/HSE/108/2004). El mas reciente sobre esta materia otorgado en convocatoria publica
es el “Proyecto Coordinado de Television e Infancia” (Ref. S2007/HUM-0424) y en convocatoria privada con evaluacién positiva de la
ANECA el “Estudio lexicografico de los programas infantiles para un uso igualitario del lenguaje” financiado por el Fundacion Universitaria
San Pablo CEU.



El registro fue realizado por cuatro jueces. Para su eleccién se tuvieron en cuenta las
instrucciones explicitas propuestas por Krippendorff (1990): tenian que estar familiarizados
con el material que habia que registrar, pero al mismo tiempo tenian que tener capacitacién
en el método cientifico. Una vez formado el equipo fue necesario un periodo de preparacién
para la codificacién, que se prolongd durante tres meses. En las primeras sesiones
estudiamos las plantillas de datos disefiadas por los profesores Nufiez Ladevéze y Pérez
Ornia que ibamos a utilizar en el andlisis y las definiciones de las categorias. A continuacién
acometimos una actualizacion de las fichas y las aplicamos a una muestra del material que
debiamos codificar, lo que nos permitid realizar nuevos ajustes. Con la intencién de verificar
la fiabilidad de las instrucciones de codificacion, realizamos tres sesiones en las que un grupo
de observadores independientes aplicaron esas instrucciones a una muestra del material.
Observamos un alto grado de acuerdo en sus registros, por lo que consideramos definitivas
las categorias utilizadas y emprendimos la tarea de codificacion.

Una vez analizadas todas las unidades muestrales, codificamos las respuestas y tabulamos
los resultados mediante la utilizacién del programa estadistico SPSS. Cuando habian sido
introducidos todos los casos en la plantilla se calcularon valores de frecuencias vy
porcentajes. Después nos valimos de tablas de contingencia para realizar cruces y responder
a los objetivos planteados.

Finalizado el proceso de registro, un juez independiente realizé un nuevo analisis sobre una
muestra del 20% de las unidades elegidas al azar a fin de estimar la fiabilidad del proceso de
codificacion (intercoder reliability). El porcentaje medio de coincidencias obtenido aplicando
la formula de Holsti fue del 90,44%. En el registro de los valores y actitudes de los
protagonistas, que es la ficha con las categorias mas dificilmente objetivables, el porcentaje
de coincidencias disminuye hasta el 79,18%, pero incluso en este caso se trata de una
fiabilidad aceptable.

3. RESULTADOS

En total se han analizado 284 personajes de los que 125 son protagonistas y 159 ocupan
papeles secundarios. De esos 284 actores del relato, 66 son nifios de edades comprendidas
entre los 4 y los 12 afios. Entre los secundarios, hay 27 nifios y los 132 restantes se reparten
entre jévenes, adultos y ancianos. Si desagregamos el nimero total de protagonistas por
segmentos de edad, el mas representado es el de 4 a 12 afios (31,2%), lo que resulta
bastante légico teniendo en cuenta el publico objetivo de estos contenidos. A ese grupo de
edad le sigue el de los adolescentes y jévenes, 13-24 afios con un 29,6% y mucho menos
representadas estan las superiores a éstas, que corresponderian con la edad de las personas
mas proximas a los nifnos, como los padres y los abuelos en el dmbito familiar, o los
profesores en el académico. El grupo de 25 a 44 anos supone el 12% de los protagonistas, el
segmento de 45 a 64 el 8,8% y el de mayores de 64, que serian los que mejor encajan en el
rol de abuelos, al 2,4%. Los personajes con edades inferiores a los 4 afios representan un
7,2% y en un 8,8% de los casos, la edad no se puede determinar de ningin modo. Entre los
personajes secundarios, la mas habitual es |la propia de los adultos que suelen rodear al nifio,
es decir, padres y profesores. El porcentaje mas elevado es para el segmento de 45 a 64 anos
gue obtiene un 31,45%. Le sigue el grupo de edades comprendidas entre los 25 y los 44 con
un 16,35%, los adolescentes de 13 a 24 con un 17,61% y a continuacién ya se situan los nifios
de 4 a 12 con un 16,98%. Los menores de 4 afios representan un 6,29% de la muestra y
finalmente los mayores de 64 un 5,6%.
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Grdfico 1. Edad de los personajes infantiles.

De los 125 personajes protagonistas, 88 son varones (70,4%) y sélo 37 (29,6%) son mujeres.
En el caso de los personajes infantiles la diferencia es aun mayor: el 76,9% frente al 23,1%.
Este desequilibrio es un hallazgo constante en las investigaciones de este tipo (Rajadell, Pujol
y Violant, 2005; Espinar Ruiz, 2007), aunque entre las producciones mds recientes como La
banda del patio o Winx Club la representacién de ambos sexos es bastante paritaria. El
70,4% de los protagonistas infantiles son de raza blanca, el 10,3% son negros y hay un 15,4%
gue no pueden ser calificados dentro de ninguna raza humana. Respecto a las
nacionalidades, hay un 51,3% que no tienen una raza real y entre las que si lo son, la que
predomina de forma muy clara es la norteamericana (43,6%) habiendo sdlo un 2,6% de
protagonistas japoneses y el mismo porcentaje de personajes en los que no se ha podido
determinar esta categoria. El predominio de los personajes principales estadounidenses
encuentra su explicacién en que el 58,62% de los programas infantiles analizados proceden
de este pais (Vdzquez Barrio, 2009). En cuanto a la ocupacidon, casi un tercio de los
protagonistas infantiles son estudiantes, sin embargo, como norma general no se muestra
ningun interés por el aprendizaje. Sabemos y podemos codificar su actividad, porque hay
tramas que se desarrollan en el colegio o porque hacen algin comentario sobre los
profesores, los compafieros o cualquier otro asunto relacionado con ese dmbito, pero no se
observa ningun habito de estudio. El resto de los personajes son héroes en el sentido amplio
de la palabra. Teniendo en cuenta este dato y que el 90,4% son humanos frente a otros
géneros tan habituales en los dibujos animados como los animales, que representan el 5,1%
restante, o los androides o virtuales, que no aparecen protagonizando ningun espacio,
podemos concluir que conviven historias de argumentos realistas con otras mas fantasticas.

El rol familiar o social mas desarrollado por los protagonistas es el de amigo/a (76,9%).
Resulta ldgico si tenemos en cuenta la importancia que la relacion con iguales tiene para el
desarrollo de los nifios. Hay estudios que indican que desde la temprana edad de los 2 anos
comienzan a ser importantes las relaciones con otros nifios y nifias de su edad (Rubin, 1980;
Shaffer, 2002). Este entorno de socializacion va adquiriendo mas importancia de forma
progresiva. Durante la etapa escolar, es habitual que se establezcan relaciones de amistad
entre nifios de la misma edad, sexo y semejanzas actitudinales y comportamentales (Rubin,
6



Bukowski y Parker, 1998) y es en la adolescencia cuando los amigos se convierten en un
contexto de enorme influencia (Selman, 1980). El abanico de roles familiares y sociales de los
protagonistas infantiles se completa con el papel de hijo/a (15,4%), vecino/a (5,1%) y
jefe/empleado (2,6%), porcentaje este uUltimo que corresponde con un trabajo como
repartidor que lleva a cabo un personaje con el fin de conseguir dinero para hacerle un
regalo a su madre.
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Grdfico 2. Perfil del protagonista de los programas infantiles.

De todas las variables analizadas, las que permiten conocer los valores y las actitudes de los
protagonistas son las mas dificiles de codificar, pero ya hemos indicado, que incluso en este
caso obtuvimos una fiabilidad aceptable. Los resultados indican que el 82,1% de los
protagonistas infantiles analizados son activos. El resto de valores predominantes son el
optimismo (53,1%) y el idealismo (30,8%). Ademas, en coherencia con el rol mas comun
desempeiiado por los protagonistas, la amistad es el tipo de afectividad que predomina
respecto a las demas (35,9%), seguida de la que tiene lugar dentro de la familia (7,7%). En las
relaciones de amistad, aunque predomina la afectividad, un 15,4% de los protagonistas
infantiles mantienen algun tipo de conflicto con sus iguales. La competitividad, otro de los
valores previstos en el analisis, es poco frecuente: un 5,1% se muestran competitivos en sus
relaciones personales, el mismo porcentaje lo hace en el juego y el deporte y un 2,6% en
relaciones profesionales. Es importante destacar que en los dos ambitos de relacion
representados: el familiar y el del grupo de amigos, predomina la afectividad sobre la
conflictividad. No obstante, también es preciso llamar la atencién sobre un dato, el 56,4% de
los protagonistas infantiles no manifiesta ningun tipo concreto de afectividad hacia ningun
otro personaje de su entorno, sino que se trata de lo que podriamos denominar como una
actitud genérica.

Otra de las variables que introdujimos en el andlisis es el culto al cuerpo por la incidencia
gue se le supone a los medios de comunicacion en la difusidon y promocion de la denominada
“cultura de la delgadez”. Los resultados de esta investigacion no muestran, sin embargo, una
incidencia importante de este valor en la programacién infantil. Solo el 10,3% de los
personajes manifiestan en algin momento preocupacién por el tema o interés por el mismo.
En el analisis segmentado por sexo tampoco se aprecian diferencias significativas: el 10% de
los personajes masculinos y el 11,1% de los femeninos se preocupan especialmente por su
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aspecto fisico. Si en esta variable las diferencias entre ambos sexos no son relevantes, no
ocurre lo mismo en muchas otras. Las nifias, por ejemplo, son mdas sumisas que sus
compafieros (44,4% frente al 20% de los chicos). Ademds, ninguna protagonista femenina es
caracterizada como dominante, mientras que el 33% de los nifios si asumen este valor.
También los nifos son mdas activos y mas pragmaticos (20%) y las chicas mas idealistas
(56,6%). Una de las diferencias mas significativas se produce en la forma que unos y otras
tienen de ver las cosas: el 63,3% de los nifios frente al 11,1% de las nifias se muestran
optimistas. Ellos son mas competitivos en términos generales y ademas manifiestan esta
actitud no solo en las relaciones personales, donde son las chicas mas competitivas que los
chicos (11,1% frente al 3,3%), sino también en las relaciones profesionales (3,3%), en el
juego y el deporte (6,7%) y en otras (6,7%). También se muestran mas afectivos en el total y
por subcategorias y menos conflictivos, lo que no deja de llamar la atencidon por la
caracterizacidon que uno y otro sexo ha tenido tradicionalmente y en la actualidad en otros
géneros como las series de ficcion (Galan Fajardo, 2007). El 10% de los nifios manifiestan
afectividad en el dmbito familiar, mientras que no se ha codificado ningun caso entre las
nifias, y en las relaciones de amistad, hay un 36,7% de personajes varones y un 33,3% de
personajes femeninos que se muestran afectivos. Respecto a la segunda actitud, el 33,3% de
las nifias tienen algun tipo de conflicto con sus amigas, mientras que en el caso de los nifios
el porcentaje se reduce a un 10%, aungue acumulan otro 16% en situaciones diferentes a las
previstas en el analisis.

Entre los personajes secundarios la diferencia entre el nUmero de nifios y nifias se reduce
sustancialmente respecto a los protagonistas llegando casi a la equiparacion. Los varones
representan el 51,9%. El 63% son humanos, el 22,2% animales y hay un 14,8% que encarnan
a seres no humanos. En consecuencia, hay un 51,9% de personajes secundarios infantiles
gue tienen una raza que no se puede clasificar como humana y del resto, el 40,7% son
blancos y el 7,4% negros. La nacionalidad predominante sigue siendo la norteamericana
(44,4%) entre los personajes reales a los que se les puede adscribir un lugar de origen vy
aparece por primera vez una referencia a nuestro ambito cultural mas préoximo con un 3,7%
de personajes de nacionalidad espafiola. La ocupacién principal de los niflos en papeles
secundarios sigue siendo también mayoritariamente la de estudiante (63%), aunque hay un
porcentaje importante que no desarrolla ninguna actividad (29,6%). El arco de roles sociales
y familiares entre estos actores del relato es mas diversificada que entre los protagonistas. El
59,3% representan el papel de amigos, el 14,8% el de hijos, el 11,1% el de hermanos y
también hay primos y otros de los que no se ha podido determinar su rol.

4. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

La primera conclusién es que la mayoria de los protagonistas de los programas infantiles son
nifios de 4 a 12 afios, algo ldgico para lograr una mayor identificacion de los telespectadores
objetivos de estos contenidos con los personajes principales de las historias que se narran.
Como viene siendo habitual en este tipo de estudios, los varones estan mas representados
gue las mujeres sobre todo en las producciones mas antiguas. Este planteamiento, superado
ya en las producciones contempordneas en otros géneros de gran éxito como las series de
ficcién, donde la paridad es casi absoluta (Vazquez Barrio, 2009), se debe, muy
probablemente, a la distancia entre el afio de produccidon y el de emisién, motivo también de
la escasa diversidad racial registrada. Podemos decir, por lo tanto, que los modelos que se
ofrecen en estos espacios estan obsoletos. Por otro lado, se trata de patrones importados,



gue a pesar de la atemporalidad de los dibujos animados y de la falta de referencias
culturales especificas en la mayoria de los casos, no deja de alejarse de lo que defienden los
principales indices de calidad internacionales® que defienden que los espacios estén
pensados y disefiados especificamente para los nifos del pais que los emite. Esa falta de
apego a la actualidad y de contextualizacion hace que temas como la multiculturalidad, la
ecologia, la globalizacién o la cultura en sus mas variadas formas, no tengan cabida en los
argumentos y las historias.

Una conclusién general sobre las actitudes y los valores que estos personajes tienen en la
ficcién es la amplia promocidn de la amistad. El 76,9% de los protagonistas infantiles ejercen
el rol de amigo. Ademas la afectividad hacia los otros nifos y nifias de la misma edad (35,9%)
es la que predomina sobre las demds opciones previstas. Los valores negativos como la
conflictividad o la competitividad tienen poca presencia, sin embargo, nos llama
poderosamente la atencién la poca importancia que se le da a las relaciones familiares. Sélo
el 13,6% de los protagonistas son representados como hijos, lo que quiere decir que los
personajes infantiles apenas se interrelacionan con sus progenitores en la ficcion, a pesar del
papel fundamental que a estas edades tienen los padres para los nifios. Las relaciones entre
hermanos estan todavia menos representadas, siendo solo el 11,1% de los personajes
secundarios los que ocupan este papel. Sin lugar a dudas, el ambito de expresidn principal de
los niflos en los programas infantiles analizados son los amigos.

Otro de los aspectos relevantes es la diferencia en la configuracién de nifios y nifias. Estas
son mas sumisas, mas pasivas y pesimistas. Son ademas menos competitivas y algo que nos
ha llamado la atencidn, porque contradice la tradicién literaria de todos los tiempos y los
estereotipos de los relatos audiovisuales, es que son menos afectivas que sus homaélogos
varones.
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RESUMEN

El presente trabajo expone los pasos seguidos para el disefio y la validacion mediante juicio
de expertos de un cuestionario dirigido a describir, desde la perspectiva del docente, la
evaluacion en procesos de educaciéon a distancia. Tratdndose de un instrumento de
elaboracidon propia, necesariamente debia ser validado mediante algun procedimiento
metodolégicamente adecuado, por lo que se sometié a validacién de contenido por expertos
en tres dimensiones clave. Todas las respuestas y sugerencias fueron procesadas, analizadas
y consideradas para la construccién de la versidén final de un cuestionario util para su
propdsito y con validez cientifica.

PALABRAS CLAVE: Evaluacidon, educacidn a distancia, disefio de cuestionarios, validacién
por juicio de expertos.

ABSTRACT

This paper presents the steps followed to design and validate by expert opinion a
guestionnaire aimed to describe, from the teachers’ perspective, assessment in distance
learning processes. Being a home-made instrument, it had to be validated by a
methodologically sound procedure, so it was subjected to content validation by experts in
three key dimensions. All responses and suggestions were processed, analyzed and
considered for the construction of the final version of a questionnaire useful for its purpose
and scientifically valid.



KEYWORDS: Assessment, distance education, questionnaire design, validation by expert
opinion.

1. INTRODUCCION

El proceso de disefio y validacion que se expone seguidamente fue parte esencial de un
trabajo de investigacién cuyo propdsito era describir la evaluacion en las acciones educativas
a distancia de la Universidad Metropolitana, en Caracas, Venezuela. Uno de los objetivos
especificos del estudio era “describir los procesos de evaluacidon bajo estas modalidades,
desde la perspectiva del docente” y para lograrlo se decidié aplicar un cuestionario que
proporcionara los datos necesarios para describir las practicas evaluativas que realmente se
llevaron a cabo en las asignaturas previamente identificadas como poblacion.

Asi, para recoger estos datos se tomaron las siguientes acciones:

¢ Seleccion de la técnica de recoleccion de datos: Cuestionario.

* |dentificacion de la fuente de los datos: Profesores que impartieron las asignaturas que
conformaban la poblacién.

* Determinacion del objetivo del cuestionario: Recoger los datos necesarios para describir,
desde la perspectiva del docente, los procesos de evaluacién que se desarrollaron en las
acciones educativas a distancia de la Universidad Metropolitana, en Caracas, Venezuela.

* Disefo, formulacién y revisién interna de la primera versidn del instrumento: Con base
en una revision previa de la literatura se construyeron preguntas con respuestas
cerradas, categorizadas y abiertas, para recoger datos tanto cuantitativos como
cualitativos.

Esta técnica [el cuestionario] es de caracter cuantitativo, obtenemos datos numéricos como
pueden ser los porcentajes, pero si queremos utilizar esta técnica en una investigacion de
caracter descriptivo, podemos transformar este instrumento en cualitativo sin dejar de ser
cuantitativo, con algunos items abiertos que se pueden responder. (Sanchez, 2003: 258)

Adicionalmente, siguiendo las clasificaciones propuestas por Buendia (1998: 209-211), se
incluyeron preguntas de identificacion, de accién, de contenido, de informacién y de
opinidn, asi como algunas que actuaran como filtro. La tabla 1 muestra el disefio elaborado
durante la etapa de formulacion de la versién inicial del instrumento. Como producto de
esta etapa se obtuvo el cuestionario que posteriormente se envid a los expertos para la
validacién de su contenido.



Dimension I: Perfil del docente.

Indicadores Preguntas | Naturaleza Respuesta
I.1.1. Dedicacién docente en la Unimet 1 Identl:cauo Categorizada
[.1.2. Antigliedad en la Unimet 1 Identificacio Categorizada
n
- . . . Identificacio .
1.2.1. Antigliedad impartiendo la asignatura 1 0 Categorizada
[.3.1. Formacién en el modelo AcAd 1 Accién Cerrada
[.3.2. Formacién en el disefio instruccional 1 Accion Cerrada
DIUM

1.3.3. Formacién en la plataforma Pl@tum 1 Accion Cerrada
I.4.1. Formacién en evaluacién de Acciény

_ 1 . Cerrada
aprendizajes filtro
1.4.2. Mecanismos de formacién 1 Accion Categorizada
Dimension II: Perfil de la asignatura.
I1.1.1. Modalidad en que se imparte 1 Contenido | Categorizada
11.2.1. Naturaleza de la asignatura 1 Opinién Mixta

Dimension lll: Caracteristicas de la evaluacion.
l1.1.1. Concepto de evaluacién de

. 1 Informacién Abierta
aprendizajes
l11.1.2. Factores que caracterizan a la Informacién .
. 1 . Mixta
evaluacién y opinion
l11.2.1. Tipos que aplica segun el momento y .
. Categorizada
la 2 Contenido .
frecuencia
1 mixta
[11.2.2. Método que aplica segun los agentes .
d P g g 2 Contenido 1
evaluadores .
categorizada
[11.2.3. Modalidad de aplicacién 1 Contenido | Categorizada
[11.3.1. Instrumentos aplicados 1 Contenido Mixta
[11.4.1. Frecuencia de retroalimentacién 1 Contenido | Categorizada
11.5.1. Fortalezas y debilidades de Ia
evaluacion 2 Opinién Abiertas
aplicada

Tabla 1: Disefio inicial del cuestionario

2. METODO

El cuestionario es uno de los instrumentos tradicionales utilizados en la investigacion en el
terreno de la Tecnologia Educativa (Barroso y Cabero, 2010), realizdndose con él
investigaciones en una diversidad de problematicas, como por ejemplo son: la integracién de
los medios en los centros (Lorenzo y Trujillo, 2008), percepciones sobre las plataformas de e-
learning (Blazquez y Alonso, 2009; Mufioz y Gonzalez, 2010), incorporacion de tecnologias
especificas en los centros (Aguaded y Tirado, 2010), disefio de cursos virtuales (Granda,
2010) o las competencias tecnoldgicas de los profesores (Fernandez y otros, 2011).



En nuestro caso fue producto de elaboracidn propia, por lo que necesariamente debia ser
validado mediante alguin procedimiento metodoldgicamente adecuado. Asi, el instrumento
fue sometido a un proceso de validacién de contenido mediante juicio de expertos,
procedimiento usualmente utilizado para este tipo de acciones (Barroso y Cabero, 2010).
Segln Ruiz (2002: 75) “A través de la validez de contenido se trata de determinar hasta
dénde los itemes de un instrumento son representativos del dominio o universo de
contenido de la propiedad que se desea medir” y en cuanto al procedimiento asegura:

A diferencia de otros tipos de validez, la de contenido no puede ser expresada
cuantitativamente, a través de un indice o coeficiente; ella es mas bien una cuestion de
juicio. Es decir, la validez de contenido, por lo general, se estima de manera subjetiva o
intersubjetiva. El procedimiento mas cominmente empleado para determinar este tipo
de validez, es el que se conoce con el nombre de juicios de expertos... (Ruiz, 2002: 76).

Para este proceso se establecieron tres dimensiones que representaban las areas de
conocimiento en las que se inscribia la investigacion, a saber: Evaluacion educativa (20
expertos), educacién a distancia (16 expertos) y aprendizaje en linea o e-learning (9
expertos). Puesto que esta técnica para la validacion de los cuestionarios presenta le
problema de que le concepto de “experto” es bastante polisémico. Prestamos especial
atencidn en su eleccion, y de esta forma se adoptd la decisidon de que el hilo conductor para
la seleccidon de los especialistas fue que presentaran, por un lado, experticias comunes
necesarias para evaluar la adecuacién del contenido del instrumento y, por el otro,
experticias diversas cuya complementariedad favoreciera la valoracién desde perspectivas
variadas.

Asi, la formacién académica de cada experto fue considerada como criterio de importancia
para su incorporacién al grupo evaluador, acompanada por el desarrollo y difusién de
trabajos en el drea correspondiente, tanto en el &mbito académico, como en el profesional y
en el de la investigacién. También se considerd que los expertos desarrollaran sus labores en
diferentes paises, a fin de incorporar las diversas perspectivas que surgen de la experiencia
en contextos con caracteristicas, culturas e idiosincrasias variadas. En consecuencia, se
invitaron expertos de Uruguay, México, Puerto Rico, Ecuador, Argentina, Chile, Colombia,
Cuba, Brasil, Espafia y Venezuela.

Se hizo llegar a los cuarenta y cinco expertos tanto el cuestionario como la guia para su
validacién. Cinco expertos en el drea de evaluacién educativa, tres en el area de e-learning y
dos en educacion a distancia aceptaron participar en el proceso, conformandose asi un
grupo de 10 especialistas que combinaba los conocimientos necesarios para una valoracién
experta del contenido del cuestionario.

2.1. Diseio de la guia de validacién.

La guia se estructuré en cuatro partes: las primeras tres recogian las valoraciones de los
expertos con respecto a los elementos que conformaban el cuestionario (carta de
presentacion, instrucciones para el proceso de respuesta y preguntas), mientras que la
ultima parte consultaba su apreciacion sobre la validez de contenido del instrumento en
general. Siguiendo las clasificaciones propuestas por Buendia (1998: 209-211), la guia se
construyd con 15 itemes de opinidn con respuestas categorizadas. Para expresar sus juicios
los expertos contaron con cuatro categorias de respuesta: Excelente, Buena, Regular y Mala.
Adicionalmente las cuatro partes ofrecian espacios para que cada experto escribiera
abiertamente las modificaciones que considerara necesarias y también se incluyeron areas
para que expresara libremente preguntas que debieran incorporarse, su percepcion general
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sobre el cuestionario y sus observaciones o recomendaciones. La versién definitiva de la guia
puede verse en el Anexo 1.

Sefialar que en todo momento se tuvieron en cuenta las recomendaciones que Lukas y
Santiago (2004) y Albert (2006), nos proponen para su puesta en accioén.

2.2. Modalidad de aplicacién de la guia de validacién.

La separacion fisica entre el investigador y los expertos llevd a seleccionar el correo
electrénico como la via de intercambio idonea para el proceso de validacion. La guia y el
cuestionario a evaluar se enviaron a cada experto solicitdndole la devolucién de sus
valoraciones por el mismo medio.

3. RESULTADOS

A continuacién se presentan los resultados agrupados segun las partes que componen la
guia de valoracion, a saber: Carta de presentacién, instrucciones para el proceso de
respuesta, preguntas del cuestionario y valoracién general del cuestionario. En cada parte se
exponen tanto los resultados cuantitativos como los cualitativos.

Parte |. Carta de presentacion.

Los resultados cuantitativos de la validaciéon de la carta de presentaciéon pueden verse
consolidados en la grafica 1. En ella se evidencia que, salvo un Unico caso, todas las
valoraciones se ubicaron en las categorias Buena o Excelente, con predominancia de la
primera.

4 . )
Carta de presentacion
100%
Regular
900/0 .........
800/0 .........
700/0 Buena |- e L
60% Buena |-
B uena B uena
500/0 .........
400/0 ..................................................
300/0 ..................................................
200/0 .................... Excelente | o R e
100/0 [ PO I U E xcelente IEummmes Excelente =
E xcelente
0% -
Claridad Adecuacion Longitud Calidad
g

Grdfica 1: Resultados cuantitativos de la validacion por juicio de expertos de la carta de presentacion.

El experto que considerd Regular la longitud del texto no aclaré el motivo de su calificacion
y, por el contrario, expreso en la pregunta abierta correspondiente: “Respecto de la carta a
la cual se refiere propiamente esta pregunta, no tengo comentarios especificos” (Experto
10), por lo que no se introdujeron cambios en relacion directa con esta valoracion.

Asumiendo que las cuatro variables tienen igual peso en la validacion del contenido de la
carta de presentacién, las valoraciones generaron las siguientes medidas de tendencia
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central: x = 3,2 (entre Buena = 3 y Excelente = 4) con S(x) = 0,4641; M. = 3,0 (Buena) y My =
3,0 (Buena).

De acuerdo con estos resultados, los expertos consideraron que la carta de presentacién era
buena en cuanto a la claridad de sus planteamientos, su adecuacion a los destinatarios, la
longitud del texto y la calidad de su contenido. Sin embargo, 60% (f=6) de ellos sugirieron
cambios en sus respuestas a la pregunta abierta: “Modificaciones que haria a la carta de
presentacion”. El analisis de los cambios sugeridos por los expertos arrojo tres categorias
bajo las cuales pueden agruparse: Contenido, estructura y uso del lenguaje. A continuacion
se presenta un ejemplo de cada categoria.

¢ Contenido: Indicar que la participacion es voluntaria (Experto 2).
¢ Estructura: Fusionar el segundo parrafo con el ultimo (Experto 4).

* Uso del lenguaje: Ajustar la redaccién de los parrafos 4 y 5 (Experto 6).

Parte |l. Instrucciones para el proceso de respuesta.

Los resultados cuantitativos de la validacion de las instrucciones para el proceso de
respuesta pueden verse consolidados en la grafica 2. En ella se evidencia que en todos los
casos al menos el 80% de las valoraciones se ubicaron en las categorias Buena o Excelente.
Los dos expertos que emitieron valoraciones en la categoria Regular y el que no respondid,
expresaron en las preguntas abiertas los cambios que consideraron pertinentes y ellos se
analizaron para su incorporacion al instrumento.

Asumiendo que las cuatro variables tienen igual peso en la validacién del contenido de las
instrucciones para el proceso de respuesta, las valoraciones generaron las siguientes
medidas de tendencia central: x = 3,359 (entre Buena = 3 y Excelente = 4) con S(x) = 0,5843;
M. = 3,0 (Buena) y My = 3,0 (Buena).

4 )

Instrucciones para el proceso de respuesta

100%

90% --fis — B — N -
“:Regular::
80% = 52 TR ) S
70% Buena Buena |-
Buena
60% Buena
50% =] ] e ] e
40%
30%
20% E xcelente E xcelente E xcelente E xcelente

10%
0%

Claridad Adecuacion Cantidad Calidad

Grdfica 2: Resultados cuantitativos de la validacion por juicio de expertos de
las instrucciones para el proceso de respuesta.

De acuerdo con estos resultados, los expertos consideraron que las instrucciones para el
proceso de respuesta eran buenas en cuanto a su calidad, su adecuacion, su cantidad y su
calidad. Sin embargo, 40% (f=4) de ellos sugirieron cambios a través de la pregunta abierta
“Modificaciones que haria a las instrucciones”. Debido a la diversidad de formatos que
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presentan los reactivos, a que “..cada reactivo, segun su formato, tiene instrucciones
propias” (Experto 2) y a la naturaleza de las respuestas de los expertos, las sugerencias
relacionadas con las instrucciones se agruparon de acuerdo con las preguntas del
cuestionario evaluado. A continuacidn se presentan algunos ejemplos.

* En las instrucciones de la Parte | (Perfil del docente): Cambiar “...exprese la situacion
actual” por “...exprese su situacién actual” (Expertos 8 y 9).

IH

* En las instrucciones de la pregunta 11: Cambiar la palabra “concepto” por el término
“definicion” (Experto 9).

Parte lll. Preguntas del cuestionario.

Los resultados cuantitativos de la validacion de las preguntas pueden verse consolidados en
la grafica 3. En ella se evidencia que en todos los casos al menos el 90% de las valoraciones
se ubicaron en las categorias Buena o Excelente.

Asumiendo que las seis variables tienen igual peso en la validacion del contenido de las
preguntas del cuestionario, las valoraciones generaron las siguientes medidas de tendencia
central: x = 3,3833 (entre Buena = 3 y Excelente = 4) con S(x) = 0,5552; M, = 3,0 (Buena) y
My = 3,0 (Buena).

De acuerdo con estos resultados, los expertos consideraron que las preguntas del
cuestionario eran buenas en cuanto al orden légico de su presentacion, la claridad en su
redaccion, la adecuaciéon de sus opciones de respuesta, su cantidad, su adecuacién a los
destinatarios y su eficacia para proporcionar los datos requeridos. Sin embargo, 60% (f=6) de
ellos sugirieron cambios en las preguntas del cuestionario a través de sus respuestas a la
pregunta abierta “Modificaciones que haria a las preguntas” y 50% (f=5) sugirié preguntas o
temas de indagacién adicionales a través de la pregunta abierta “Preguntas que agregaria”.

4 )

Preguntas del cuestionario

100%
90% -

800/0 J Buena |} L

féRegularé éReguIarf

70% Buena Buena Buena |- e |
Buena

60%
50%
40%
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Grdfica 3: Resultados cuantitativos de la validacion por juicio de expertos de las preguntas del cuestionario.

A continuacién se presentan algunos ejemplos de cambios recomendados para las preguntas
existentes e interrogantes que los expertos anadirian.



1. Modificaciones sugeridas.

* Pregunta 7: Reformularla ajustandola a la categoria que parece dominar en el grupo
de preguntas anteriores (Experto 6).

* Pregunta 18: Agregar la opcién Rubrica (Experto 3).
2. Preguntas que agregarian los expertos.

* En la Parte | (Perfil del docente): Solicitar informacién adicional sobre categoria
académica y nivel de formacién del profesor (Expertos 3y 4).

* En la Parte Il (Perfil de la asignatura): Preguntar si la asignatura es obligatoria u
optativa (Experto 5).

* En la Parte lll (Caracteristicas de la evaluacion): Referencia a la autoevaluacion, por
considerarse decisiva (Experto 1).

Parte IV. Valoracidn general del cuestionario.

Los resultados cuantitativos de la validacion general del cuestionario pueden verse en la
grafica 4. En ella se evidencia que el 20% (f=2) de los expertos otorgd la valoracién Excelente
a la validez general de contenido del cuestionario y el 80% (f=8) de ellos la consideré Buena.

4 )
Valoracion general del cuestionario

100%
90%
80%
70%
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50%
40%
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Grdfica 4: Resultados cuantitativos de la validacion general del cuestionario por juicio de expertos.

Las calificaciones de los expertos generaron las siguientes medidas de tendencia central: x =
3,2 (entre Buena = 3 y Excelente = 4) con S(x) = 0,4216; M. = 3,0 (Buena) y My = 3,0 (Buena).
De acuerdo con estos resultados, los expertos consideraron que la validez de contenido del
cuestionario era buena.

La totalidad de los expertos (100%; f=10) también expresd abiertamente sus opiniones sobre
el instrumento en el espacio titulado “Percepcién general sobre el cuestionario” y 60% (f=6)
de ellos anoté comentarios adicionales en el espacio titulado “Observaciones y
recomendaciones”. A continuacidn se describen esas notas.

1. Percepcidon general sobre el cuestionario: El analisis de las percepciones generales
manifestadas de forma abierta arrojéo tres categorias de agrupacion para los



comentarios: Aspectos positivos, limitaciones al emitir el juicio y sugerencias para
modificar alguna parte del instrumento.

* Aspectos positivos: La mayoria de los expertos se expresaron usando calificativos que
se asocian con una percepcidén positiva del instrumento. Un ejemplo de estos
comentarios se trascribe a continuacidon: “El cuestionario me parecié muy bien
concebido. Claramente expresado y con aparente validez de contenido” (Experto 3).

* Limitaciones al emitir el juicio: Tres expertos mencionaron limitaciones para emitir un
juicio terminante. Por ejemplo, el Experto 10 expresd: “El cuestionario es adecuado
por lo que puedo percibir sin conocer ni las hipdtesis ni el planteamiento del
problema. Por ello mi apreciacién es limitada”.

* Sugerencias para modificar el instrumento: Algunos expertos propusieron
modificaciones al cuestionario. Ejemplo de ello es una recomendacién del Experto 7:
“La redaccion de la pregunta 19 no es adecuada, podria ser algo como: ‘¢Con qué
frecuencia proporciond a los estudiantes retroalimentacion sobre las debilidades y
progresos en sus aprendizajes?’”.

2. Observaciones y recomendaciones: En general, este espacio fue empleado para expresar
buenos deseos en el desarrollo de la investigacion o hacer referencia a informacion ya
expresada en otros apartes.

4. DISCUSION

Los resultados cuantitativos aportaron informacién importante sobre la apreciacién de los
expertos; sin embargo, los aportes mas valiosos provinieron de los resultados cualitativos.
Todas las sugerencias de los expertos se procesaron, se analizaron y se consideraron para la
construccion de la version final del instrumento. El resumen general de los cambios
sugeridos, organizados de acuerdo a las partes que conformaron la guia de validacién, puede
verse en la figura 1.

Validacion del cuestionario por
juicio de expertos

I
I | | |

e N ~\ ~ ™ s
Carta de Instrucciones para el Preguntas del Valoracion
presentacion proceso de respuesta cuestionario general
\. > \. 7 . 7 \
Y N
. . Cambios para
|| Cambiosal || Cambios al uso V108 b || Preguntas
. . mejorar la .
contenido del lenguaje . . complementarias
uniformidad
\, J/ \, J/ \, J/ \
Cambios a la Cambxos para CamL.n.OS para Profundizacién en
1 S 1 mejorar la facilitar la eltema de la
L ) L uniformidad ) comprensién retroalimentacion

7

Cambios para
L1 facilitar la L
comprensién
\, J

Cambios al uso
del lenguaje
\. 7

Preguntas
complementarias

Figura 1: Resumen general de cambios sugeridos por los expertos.



En el caso de la carta de presentacion, se decidié incorporar todas las indicaciones de los
expertos para las tres categorias, puesto que agregaban valor a la carta. Sin embargo, al
hacerlo se tuvieron presentes dos premisas: (a) no exceder la extensidén original de una
pagina y (b) consolidar cuidadosamente los aportes con el fin de mantener la consistencia y
la coherencia del texto.

También se incorpord la totalidad de sus sugerencias con respecto a las instrucciones para el
proceso de respuesta, con una sola excepcion: el Experto 10 consideré6 que “Las
instrucciones podrian ser mas sintéticas”, pero en la revisién dirigida a atender su
recomendacion no se encontraron instrucciones que pudieran ser resumidas sin el riesgo de
afectar su comprension.

Los cambios mas importantes se produjeron en las preguntas del cuestionario. Por una
parte, se hicieron ajustes para mejorar su consonancia y para hacerlas mas comprensibles.
Esto incluyd modificar o complementar los enunciados de cuatro de ellas y, en un Unico
caso, cambiar la presentacién de las opciones de respuesta para recoger informacion mas
precisa. Por otro lado, atendiendo a las observaciones de los expertos, se incorporaron
nuevas variables, nuevos indicadores y/o nuevas preguntas, es decir, se hicieron
modificaciones que tuvieron un impacto significativo en la cantidad, variedad y/o calidad de
la informacion que se recogeria. A continuacién se describen estos cambios, separados
segun las dimensiones establecidas en el disefo inicial.

Dimension I: Perfil del docente.

Para esta dimensidn se incorporaron: una nueva variable, tres nuevos indicadores y cuatro
nuevas preguntas. En la figura 2 puede verse el detalle de los cambios de fondo
incorporados.

Cambios incorporados a la
dimensién: Perfil del docente

-
Variable 11: Caracteristicas de surelacién 1 nuevo indicador
con la Universidad Metropolitana ) 11.3: Categoria académica (1 nueva pregunta)

\,

-
Variable 12: Experiencia docente en la

asignatura en estudio.
- 7

Variable 13: Formacién en los elementos del

modelo educativo.
\ J

s ™\

rVariable 14: Formacién en evaluacién de A Indicador 14.2: Mecanismos de formacién
aprendizajes (1 nueva pregunta)

\, / \ )

' ™\
("1 nueva variable p 2 nuevos indicadores

»| 15.1:Edad (1 nueva pregunta)

\ Variable L5: Caracteristicas personales J \ 15.2: Nivel de formacién (1 nueva pregunta)

Figura 2: Detalle de los cambios incorporados a la dimension Perfil del docente.
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Dimension Il: Perfil de la asighatura.

Se sustituyd la variable “Naturaleza de la asignatura” por la variable “Caracteristicas de la
asignatura”. Este cambio obedecié a la incorporacion de nuevos indicadores que aportaban
valor al conocimiento de esta dimensidén y que excedian el ambito de la naturaleza de la
asignatura. Dentro de esta variable se incluyeron dos nuevos indicadores y un total de tres
nuevas preguntas. En la figura 3 puede verse el detalle de los cambios de fondo
incorporados en la dimensién Perfil de la asignatura.

Cambios incorporados a la
dimensién: Perfil de la asignatura

Vartable II.1: Modalidad en que se impartié Sustitucion de 1 variable

la asignatura en el periodo en
estudio Se sustituyé la Variable I1.2: Naturaleza de la asignatura
Por la Variable IT.2: Caracteristicas de la asignatura

3

Indicador I.2.1: Naturaleza de la asignatura (1 nueva pregunta)

2 nuevos indicadores
IL.2.2: Nimero de créditos (1 nueva pregunta)
I1.2.3: Descripcién de la asignatura (1 nueva pregunta)

Figura 3: Detalle de los cambios incorporados a la dimensidn Perfil de la asignatura.

Dimension lll: Caracteristicas de la evaluacion.

En esta dimensidn se mantuvieron las mismas variables consideradas en el disefio inicial,
pero se agregaron tres indicadores y cinco nuevas preguntas.

En el caso particular de la variable “Retroalimentacién”, tratdndose de un tema en el que los
expertos habian sugerido profundizar, se sustituyd la pregunta Unica propuesta
originalmente por tres que proporcionaran informacidn mas precisa y detallada. En la figura
4 puede verse el detalle de los cambios de fondo incorporados en la dimensién
Caracteristicas de la evaluacién.
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Cambios incorporados a la
dimension: Caracteristicas de la evaluacion

7 a

Variable ITT. 1: Conceptualizacién.
- 7

Variable II1.2: Tipos de evaluacién que el N 1 nuevo indicador
docente aplica. | II.2.4: Enfoque evaluativo (1 nueva pregunta)

- 7

y
- -
Variable IIL. 3: Instrumentos que el docente 2 nuevos indicadores
aplica, II.3.2: Tipos de preguntas (1 nueva pregunta)

~ g \_IL.3.3: Uso de latecnologia (2 nuevas preguntas)
( N ( Indicador IIL.4.1: Frecuencia de retroalimentacién
Variable IIT4: Retroalimentacién. » Sustituciéon de 1 pregunta
\. / Se sustituyé 1 pregunta general por 3 preguntas
&especiﬁcas. )
~ ) 4 \
Variable IIL.5: Percepciones sobre la propia | Indicador IML5.1: Fortalezas y debilidades de la
practica evaluativa. evaluacién aplicada.
\, 7
L (1 nueva pregunta) )

Figura 4: Detalle de los cambios incorporados a la dimensidn Caracteristicas de la evaluacion.

La tabla 2 resume la magnitud de los cambios realizados al cuestionario mediante una
comparacion de las variables, indicadores y preguntas entre sus versiones inicial y final.

Elemento | Versioninicial | Version final

Dimensién | Variables 4 5

Perfil del docente Indicadores 8 11

Preguntas 8 12

. . Variables 2 2
Dimension Il -

. . Indicadores 2 4

Perfil de la asignatura

Preguntas 2 5

Dimension Il Variables 5 5

Caracteristicas de la Indicadores 8 11

evaluacion Preguntas 11 18

Variables 11 12

Total cuestionario Indicadores 18 26

Preguntas 21 35

Tabla 2: Resumen comparativo entre las versiones inicial y final del cuestionario,
en cuanto a los elementos que definen su disefio.
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Siguiendo las clasificaciones propuestas por Buendia (1998: 209-211), la tabla 3 resume la
magnitud de los cambios realizados al cuestionario mediante una comparacion entre los
tipos de preguntas, segun la naturaleza de su contenido, en las versiones inicial y final.

Tipo de pregunta segun.Ia Version inicial | Version final

naturaleza de su contenido
Identificacion 3 6
Accion 4 5
Contenido 8 15
Opinion 3 4
Informacién 1 1
Mixto: Accion vy filtro 1 1
Mixto: Informacién y opinién 1 1
Mixto: Opinidn y contenido 0 2
Total preguntas 21 35

Tabla 3: Resumen comparativo entre las versiones inicial y final del cuestionario,
en cuanto a los tipos de preguntas segun la naturaleza de su contenido.

Siguiendo las categorizaciones propuestas por Buendia (1998: 209-211), la tabla 4 presenta
un resumen comparativo entre las versiones inicial y final del cuestionario, en cuanto a los
tipos de preguntas segun las respuestas que admiten. En particular, el incremento en las
preguntas de respuesta abierta permite mayor amplitud en la recoleccién de datos

cualitativos.

Tipo de pregunta segu.n las Versidn inicial | Versidn final
respuestas que admite
Abierta 3 8
Cerrada 4 6
Categorizada 10 17
Mixta 4 4
Total preguntas 21 35

Tabla 4: Resumen comparativo entre las versiones inicial y final del cuestionario,
en cuanto a los tipos de preguntas segun las respuestas que admiten.

Cabe destacar dos decisiones que tuvieron impacto significativo en la version final del
cuestionario que se envio al grupo de investigacion:

La elaboracién de un glosario de términos, con el propdsito de uniformar significados
(Ver Anexo 4). Este documento se envié adjunto al cuestionario.

La reestructuracién de las partes que conforman el cuestionario, quedando en la versién
definitiva de la siguiente manera:

Parte I: Perfil del docente.

Parte II: Conceptualizacién de la evaluacion de aprendizajes.
Parte lll: Perfil de la asignatura.

Parte IV: Caracteristicas de la evaluacion.

En la version inicial del cuestionario sdlo se presentaban tres partes que coincidian
exactamente con las dimensiones de investigacion, estando la conceptualizacion de la
evaluacion de aprendizajes incluida entre las preguntas relacionadas con las
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caracteristicas de la evaluacién. El cambio obedecié a que los hallazgos de un analisis
previo de resultados para otro objetivo de investigacidn revelaron que algunos docentes
impartieron dos o mads asignaturas pertenecientes a la poblacién, por lo que debian
cumplimentar mas de un cuestionario. En consecuencia, se decidi6 modificar la
estructura a fin de poder enviar en estos casos un unico instrumento en el que
respondieran una sola vez las Partes | y Il, que son independientes de las asignaturas,
pasando luego a responder las Partes Il y IV para cada una de las materias a su cargo.

Como producto de los cambios sugeridos por los expertos se reformuld la estructura de
variables e indicadores, con el resultado final que se presenta en el Anexo 2.

Una vez reformulada la estructura, se procedid a elaborar el disefio final del instrumento,
para lo cual se siguieron las categorizaciones propuestas por Buendia (1998: 209-211). A
seguir se elaboré la version final del instrumento que puede verse en el Anexo 3.

El dltimo paso de esta etapa fue la codificacion de las preguntas para su posterior
procesamiento. Cabe destacar que estos cédigos se crearon exclusivamente para uso del
investigador y no se explicitaron en el cuestionario. Las preguntas se presentaron con
numeracion secuencial para darle al instrumento una apariencia mas simple y se organizaron
siguiendo un orden légico que favoreciera la coherencia y facilitara el proceso de respuesta.
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Anexo 1: Guia para la validacién por juicio de expertos del cuestionario dirigido a describir

la evaluacion bajo las modalidades a distancia.

Nombre:

Parte I. Carta de presentacion.

(Marque con una X su valoracion)

Excelente

Buena

Regular

Mala

Claridad de los planteamientos

Adecuacion a los destinatarios

Longitud del texto

Calidad del contenido

Modificaciones que haria a la carta de presentacién:

Parte Il. Instrucciones para el proceso de respuesta.

(Marque con una X su valoracion)

Excelente

Buena

Regular

Mala

Claridad

Adecuacidn

Cantidad

Calidad

Modificaciones que haria a las instrucciones:

Parte lll. Preguntas del cuestionario.

(Marque con una X su valoracion)

Excelente

Buena

Regular

Mala

Orden légico de presentacién

Claridad en la redaccidn

Adecuacion de las opciones de respuesta

Cantidad de preguntas

Adecuacion a los destinatarios

Eficacia para proporcionar los datos requeridos

Modificaciones que haria a las preguntas:

Preguntas que agregaria:
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Parte IV. Valoracion general del cuestionario.
(Marque con una X su valoracion)
Excelente| Buena | Regular | Mala

‘ Validez de contenido del cuestionario

Percepcidn general sobre el cuestionario:

Observaciones y recomendaciones:

Gracias por su valioso aporte a nuestra investigacion
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Anexo 2: Estructura final de variables e indicadores.
I. Perfil del docente.
I.1. Caracteristicas de su relacion con la Universidad Metropolitana.
I.1.1.  Dedicacién docente en la Unimet.
I.1.2.  Antigliedad en la Unimet.
I.1.3.  Categoria académica en la Unimet.
I.2. Experiencia docente en la asignatura en estudio.
I.2.1.  Antigliedad impartiendo la asignatura.
I.3. Formaciéon en los elementos del modelo educativo de Ila
Metropolitana.
I.3.1.  Formacién en el modelo AcAd.
I.3.2.  Formacioén en el disefio instruccional DIUM.
I.3.3.  Formacién en la plataforma PI@tum.
I.4. Formacion en evaluacién de aprendizajes.
I.4.1. Formacion en evaluacion de aprendizajes.
1.4.2.  Mecanismos de formacion.
I.5. Caracteristicas personales.
1.5.1. Edad.
I.5.2.  Nivel de formacion.
II. Perfil de la asignatura.

Universidad

II.L1. Modalidad en que se impartid la asignatura durante el periodo académico en

estudio.
I1.1.1. Modalidad en que se imparte.
I1.2. Caracteristicas de la asignatura.
[1.2.1. Naturaleza de la asignatura.
[1.2.2.  Numero de créditos.
11.2.3. Descripcion de la asignatura.
[ll. Caracteristicas de la evaluacidn.
llI.1. Conceptualizacién.
I11.1.1. Concepto de evaluacion de aprendizajes.
I11.1.2. Factores que caracterizan a la evaluacién.
l11.2. Tipos de evaluacién que el docente aplica.
I11.2.1. Tipos que aplica segun el momento y la frecuencia.
I11.2.2. Método que aplica segun los agentes evaluadores.
I11.2.3. Modalidad de aplicacién.
I11.2.4. Enfoque evaluativo.
l11.3. Instrumentos que el docente aplica.
l11.3.1. Instrumentos aplicados.
[11.3.2. Tipos de preguntas empleados.
I11.3.3. Uso de la tecnologia en la evaluacion.
[ll.4. Retroalimentacidn.
[1.4.1. Frecuencia de retroalimentacién.
l11.5. Percepciones sobre la propia practica evaluativa.
I11.5.1. Fortalezas y debilidades de la evaluacion.
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Anexo 3: Version final del cuestionario dirigido a describir los procesos de evaluacién bajo
las modalidades a distancia, desde la perspectiva del docente.

Parte I. Perfil del docente.
1. Indique su edad:
En las siguientes preguntas marque con una X la casilla que exprese su situacion actual:

2. Dedicacion en la Universidad Metropolitana:

Tiempo parcial Tiempo
completo

3. Antigliedad como docente en la Universidad Metropolitana:

0 a 5 anos 6 a 10 anos 11 a 15 anos Mas de 15
anos

4. Categoria académica en la Universidad Metropolitana:

Instructor |:| Asistente |:| Agregado |:| Asociado |:| Titular |:|

5. Nivel de formacion (Puede marcar mds de una casilla):

Pregrad Especialist Magister Doctorad Postdoctorad
o a o) o)

6. Antigliedad impartiendo esta asignatura (bajo cualquier modalidad) en la Unimet:

0a5 afios 6 a 10 afios 11 a 15 afios Mas de 15

afios
7. ¢Ha tomado el taller del Modelo AcAd? SI" ‘ No ‘ ‘
8. ¢Ha tomado el taller del disefio de instruccion DIUM? SI" ‘ No ‘ ‘
9. ¢Ha tomado el taller de la plataforma educativa Pl@tum? SI" ‘ No‘ ‘
10. ¢Se ha formado en evaluacion del aprendizaje? SI" ‘ No ‘ ‘

Si respondid negativamente a la pregunta 10, pase directamente a la Parte Il.

11. Su formacidn en el area de la evaluacién de aprendizajes la ha logrado a través de:
(Puede marcar mds de una casilla)

Estudio auténomo |:| Intercambio con colegas |:| Experiencia

Educacion formal |:| Talleres y/o cursos |:| Otros

Si marcd la opcion “Otros”, por favor especifique:

12. ¢Ha tomado cursos de evaluacion en la Universidad Si No
Metropolitana:

19



Parte Il. Conceptualizacidn de la evaluacion de aprendizajes.

13. En el espacio que se proporciona a continuacion, escriba su definicion de
evaluacion de aprendizajes. Para ello exponga con la mayor claridad y exactitud
posible el significado que para usted tiene ese concepto, asi como la naturaleza y el
propdsito que usted le atribuye.

14. En las siguientes lineas numeradas escriba en orden de importancia los tres
factores que, en su opinién, deben caracterizar a la evaluacion de aprendizajes. Para
ello siéntase libre de seleccionar y expresar los tres atributos que usted considera
determinantes para que la evaluacién cumpla adecuadamente su propoésito.

(1)
(2)
(3)

Parte lll. Perfil de la asignatura.

Asignatura en estudio: (Nombre y cddigo proporcionado por el investigador).
Periodo académico en estudio:

15. Indique el nimero de créditos que tiene la asignatura:

16. En el espacio que se proporciona a continuacion describa la asignatura. Para ello
exponga con la mayor claridad y exactitud posible la naturaleza y el propdsito que
usted le atribuye.

17. Escriba en cada casilla el porcentaje de influencia que, en su opinion, tiene cada
uno de los siguientes componentes en la naturaleza de la asignatura:

Teoria |:| % Practica |:| %
18. Marque con una X la casilla que indica la indole de la asignatura:

Obligatoria |:| Electiva |:|

Depende de la carrera/postgrado |:| No sé |:|

19. Marque con una X la casilla que indica la modalidad bajo la cual impartio usted la
asignatura en el periodo académico en estudio (Ver glosario anexo):

Presencial con apoyo Semipresencial Totalmente a distancia
tecnoldégico
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Parte IV. Caracteristicas de la evaluacion.

20. Marque con una X la(s) casilla(s) que indican los tipos de evaluacién que se
aplicaron en su asignatura durante el periodo académico en estudio (Ver glosario
anexo).

(a) Evaluacion inicial o diagnéstica

(b) Evaluacion del proceso o continua

(c) Evaluaciones parciales

(d) Evaluacion final

HpEREREAE

(e) Otra

Si marco la opcion “Otra”, por favor especifique:

21. Marque con una X la casilla que corresponda al nivel de autonomia que se le
otorgd para decidir el momento y la frecuencia con que se aplicaron las evaluaciones
en su asignatura.

Total |:| Parcial |:| Ninguna |:|

22. En la siguiente tabla se le presentan tipos de evaluaciones segun los agentes evaluadores
gue participan en el proceso (Ver glosario anexo).
En la columna “Utilizada” marque con una X si utilizé o no el tipo de evaluacion.
Para cada tipo utilizado: en la columna “Calificada” marque una X si el tipo de
evaluacidn tuvo impacto en las calificaciones de los estudiantes o si no lo tuvo.
Para cada tipo utilizado y calificado: si el tipo de evaluacién tuvo un porcentaje
especifico en el plan de evaluacidn, escribalo en la columna “Porcentaje”.

. Utilizada | Calificada .
Tipo - - Porcentaje
Si No | Si No

(a) Autoevaluacién

(b) Coevaluacién

(c) Evaluacién externa o unidireccional

(d) Evaluacion multidireccional

23. Marque con una X la casilla que corresponda al nivel de autonomia que se le
otorgd para decidir la aplicacion de evaluaciones con distintos agentes evaluadores.

Total |:| Parcial |:| Ninguna |:|
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24. Marque con una X la casilla que mejor describe la modalidad de la evaluacidn en su
asignatura durante el periodo académico en estudio (Ver glosario anexo):

a. Presencial

b. Semipresencial

UL

c. Totalmente a distancia

25. Marque con una X la casilla que corresponda al enfoque con que usted evalud a
sus estudiantes en el periodo académico en estudio (Ver glosario anexo).
Cuantitativo Cualitativo |:| Combinacion de ambos |:|

26. En la siguiente tabla se le presentan una serie de actividades que pueden formar parte
del proceso de ensefianza-aprendizaje de una asignatura.
No marque ninguna casilla en aquellas actividades que no formaron parte de su
programa.
Marque una X en la columna “Presencial” en las actividades que realizé
presencialmente.
Marque una X en la columna “Virtual” en las actividades que realizé a través de medios
electrénicos de comunicacion.
Marque una X en la columna “Calificada” en las actividades que tuvieron impacto en las
calificaciones de los estudiantes.
Emplee los espacios dejados en blanco para incluir otras actividades que se realizaron en
su asignatura.

Actividad Presencial Virtual Calificada

(a) Interrogatorios

(b) Pruebas escritas cortas

(c) Exdmenes escritos

(d) Discusion en grupos

(e) Foros en el grupo clase

(f) Proyectos individuales

(g) Proyectos en equipo

(h) Portafolio

(i) Estudio de casos

(j) Solucion de problemas

(k) Actividades ludicas de aprendizaje

(I) Andlisis de lecturas propuestas

(m) Trabajos de investigacién

(n) Rubricas
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27. Marque con una X la casilla que indica la frecuencia con que incluyé cada uno de
los siguientes tipos de preguntas en las actividades que propuso a sus estudiantes.

Algunas Con
veces frecuencia

a. Preguntas de respuesta cerrada. |:| |:| |:| |:|
b. Preguntas de respuesta breve. |:| |:| |:| |:|

c. Preguntas de respuesta tipo
ensayo.

d. Otra |:| |:| |:| I:'

Si marcé la opcion “Otra”, por favor especifique:

Nunca Siempre

28. ¢Utilizd usted herramientas tecnolégicas como apoyo al
proceso de evaluacion? Si | | No| |

Si respondid negativamente a la pregunta 28, pase directamente a la pregunta 30.

29. En el espacio que se proporciona a continuacion, describa el uso que usted le dio a
la tecnologia como apoyo al proceso de evaluacion.

30. Marque con una X la casilla que indica la frecuencia con que usted proporciond a los
estudiantes retroalimentacion sobre sus deficiencias o retrasos en el proceso de
aprendizaje de la asignatura en general. (Ver glosario anexo)

Nunca |:| Continuamente D Periédicamente D Ocasionalmente |:| Al final |:|
31. Marque con una X la casilla que indica la frecuencia con que usted proporciond a los
estudiantes retroalimentacién sobre sus progresos en el proceso de aprendizaje de la

asignatura en general. (Ver glosario anexo)

Nunca |:| Continuamente D Periddicamente D Ocasionalmente |:| Al final |:|
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32. Margue con una X la casilla que indica la frecuencia con que usted proporciond
cada uno de los siguientes tipos de retroalimentaciéon a sus estudiantes, en relacién
con los resultados de las actividades que les asignd. (Ver glosario anexo)
En casi todas

las Siempre
actividades

En algunas

Nunca ..
actividades

a. Les proporcionéd la solucion
correcta.

b. Sefalé los errores en sus
respuestas.

c. Explicd sus deficiencias.
d. Sugirié acciones de mejora.

e. Destaco sus progresos.

HpERERE
HpERERE
HRERERE
HRERERE

e. Otra

Si marco la opcion “Otra”, por favor especifique:

33. En el espacio que se proporciona a continuacion, describa las fortalezas que
presenta el sistema de evaluacidon que usted aplicé en su asignatura, entendiendo por
fortalezas los atributos de ese sistema que favorecieron que la evaluacion cumpliera
su proposito.

34. En el espacio que se proporciona a continuacién describa las debilidades, si las
hubiere, del sistema de evaluacién que usted aplicd en su asignatura, entendiendo
por debilidades los atributos de ese sistema que limitaron o al menos no favorecieron
gue la evaluacidon cumpliera su propdsito.

35. En el espacio que se proporciona a continuacion, describa alguna(s) propuesta(s)
gue, en su opinidon, mejorarian el proceso de la evaluacidn de aprendizajes en su
asignatura.

Gracias por su aporte a nuestra investigacion



Anexo 4: Glosario de términos adjunto a la version final del cuestionario dirigido a
describir los procesos de evaluacién bajo las modalidades a distancia, desde la perspectiva
del docente.

Estimado profesor:

A continuacion le presento un glosario que puede clarificar la intencién de algunos términos
o expresiones empleados en el cuestionario anexo. Las definiciones aparecen ordenadas de
acuerdo con la numeracion de las preguntas a las que corresponden.

Pregunta 19: Modalidades en que se impartié la asignatura.

* Presencial con apoyo tecnolégico:
Entendemos que en una asignatura impartida bajo esta modalidad, todas las sesiones de
clase ocurren en horarios y en espacios fisicos predeterminados, a los que deben asistir
tanto el docente como los estudiantes. Sin embargo, la accién educativa se apoya en
herramientas tecnoldgicas con diversos fines entre los que se pueden contar: Disposicion
permanente de los materiales didacticos, publicacidon de noticias, consultas a distancia,
publicacidn de actividades (enunciados y/o respuestas), discusiones electrénicas, trabajo
colaborativo, evaluaciones, etc.

* Semipresencial:
Entendemos que en una asignatura impartida bajo esta modalidad, algunas sesiones de
clase ocurren en horarios y en espacios fisicos predeterminados a los que deben asistir
tanto el docente como los estudiantes, mientras que otras sesiones ocurren a distancia
mediante la aplicacién de estrategias didacticas disefiadas para ello y que utilizan las
tecnologias para la necesaria interaccion entre los estudiantes y de ellos con el profesor.

* Totalmente a distancia:
Entendemos que en una asignatura impartida bajo esta modalidad, todas las sesiones de
clase ocurren a distancia mediante la aplicacidon de estrategias didacticas disefiadas para
ello y que utilizan las tecnologias para la necesaria interaccion entre los estudiantes y de
ellos con el profesor. Esta modalidad puede incluir algunos encuentros presenciales con
propésitos especificos, entre los que pueden contarse: Iniciacién o cierre de la asignatura
y evaluaciones eventuales.

Pregunta 20: Tipos de evaluacién segun el momento y la frecuencia.

Siguiendo a Garcia Aretio (2002: 292-293) los tipos de evaluacién propuestos se definen de

la siguiente manera:

¢ Evaluacion inicial o diagndstica: Se realiza al comienzo del curso y proporciona al
docente un panorama de la situacion de cada estudiante en particular y del grupo en
general.

¢ Evaluacion del proceso o evaluacidn continua: Se aplica a lo largo del curso y permite, a
través de la retroalimentacidn constante, que la evaluacidn sea realmente formativa.

¢ Evaluacion final: Se lleva a cabo al final del curso y deberia ser consecuencia logica de la
evaluacion que se ha venido realizando durante el curso.

Para efectos de este estudio se agregd la categoria “Evaluaciones parciales” para separar los
procesos evaluativos caracterizados por la aplicacion exclusiva de los instrumentos
conocidos en nuestro contexto como exdmenes parciales. Aunque puede considerarse que
constituyen una forma de evaluacion continua, se quiere diferenciar estos esquemas de los
gue incluyen actividades mas variadas y frecuentes.
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Pregunta 22: Tipos de evaluacion segun los agentes evaluadores que participan en el
proceso.

Siguiendo a Fuentes, Chacin y Bricefio (2003: 57-59) los tipos de evaluacidon propuestos se

definen de la siguiente manera:

* Autoevaluacion: Caracterizada por que cada estudiante evalla sus propios procesos de
aprendizaje.

* Coevaluacidn: Caracterizada por la participacion de los pares en la evaluacidon de los
procesos de aprendizaje del estudiante.

* Evaluacidon externa o unidireccional: Caracterizada por la emision de juicio evaluativo
por parte del docente o un jurado (criterio de experto).

¢ Evaluacion multidireccional: Caracterizada por la participacién de diferentes miembros
del grupo en la evaluacion del estudiante (docente, invitados externos y el propio
estudiante).

Pregunta 24: Modalidades de evaluacion.

* Evaluacion presencial: Todas las actividades que conforman la evaluacion se aplican con
la presencia fisica simultanea del evaluador y del evaluado en el mismo espacio.

* Evaluacion semipresencial: Algunas evaluaciones se aplican con la presencia fisica
simultdnea del evaluador y del evaluado en el mismo espacio y otras evaluaciones se
aplican a distancia.

* Evaluacion totalmente a distancia: Todas las actividades que conforman la evaluacion se
aplican a distancia.

Pregunta 25: Enfoque de la evaluacion.

* Enfoque cuantitativo: A través de los instrumentos que aplica mide la cantidad de
aprendizajes adquiridos.

* Enfoque cualitativo: A través de los instrumentos que aplica mide la calidad de los
aprendizajes adquiridos.

Preguntas 30 a 32: Retroalimentacion.

Retroalimentacidn: Informacion basada en los resultados de la evaluacion y que pretende
motivar a los estudiantes a seguir aprendiendo, capacitarlos para corregir sus errores o
deficiencias y, en general, orientarlos para enfocar sus actividades de aprendizaje.
Retroalimentacidn con respecto a la asignatura en general: Se refiere a informacién basada
en los resultados de su valoracidon general de las deficiencias y/o los progresos de los
estudiantes en cuanto a lograr el propdsito y los objetivos generales de la asignatura.
Retroalimentacidn con respecto a las actividades que les asignd: Se refiere a informacién
basada en los resultados de su valoracién especifica de las respuestas de los estudiantes a
las actividades propuestas.
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RESUMEN

El presente articulo consiste en la descripciéon de un proceso de Vigilancia Tecnoldgica que
permita el desarrollo de la innovacidn cientifica y pedagogica, asi como conocer los adelantos
cientificos y tecnoldgicos emergentes en torno a la Tecnologia Educativa, ademas de ayudar a la
toma de decisiones de caracter estratégico en el Centro Tecnologias para la Formacién
perteneciente a la Facultad 8, de la Universidad de las Ciencias Informaticas.
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ABSTRACT

This article is the description of a Technology Watch process that allows the development of
scientific and educational innovation so we can understand the emerging scientific and
technological advances about Educational Technology, in addition to helping decision-making in
nature Strategic Technologies Center for Education within the Faculty 8 of the University of
Information Sciences.
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1. INTRODUCCION

En la actualidad los cambios suscitados en el entorno tecnolégico demandan nuevas
aproximaciones para el disefio, planificacién e implementacion de los procesos de innovacion.
En este sentido, la innovacidén debe ser concebida en términos de la generacidn, asimilacion,
transformacion y difusion de conocimiento; por lo que es necesario que las organizaciones
cuenten con novedosos sistemas de gestidon de la informacidon que les permitan transformar
datos en conocimiento de valor estratégico para sus operaciones.

Gonzalez Limas, 2002, citado por Terrero (2007), escribié: uno de los factores determinantes
para el éxito de la innovacion en una organizacion es una adecuada vigilancia, entendida como
el esfuerzo sistematico realizado por la misma para la busqueda, analisis y difusién de
informacidn cientifica y tecnoldgica, permitiendo la identificacion de tendencias emergentes y
obsoletas en el desarrollo tecnoldgico, lo cual a su vez prepara a las organizaciones para
anticiparse a los cambios del entorno. (p. 8)

En el 2008 Delgado, citado por Carrasco (2008) expresa: La Vigilancia Tecnolégica ha propiciado
la aparicion de centros llamados Observatorios Tecnoldgicos, los cuales permiten obtener
informacién actualizada acerca de temas relacionados con la ciencia y la tecnologia. Nuevos
descubrimientos, innovaciones y otras informaciones de cardcter estratégico para una
institucidn, sector o pais, también forman parte del campo de accidn de estos Observatorios. (p.
102).

En Cuba, aunque no estd generalizada la practica de la Vigilancia Tecnoldgica en sus
organizaciones, en los ultimos diez anos se ha venido apreciando un progresivo interés por el
desarrollo y aplicacién de la misma. Existen actualmente diversas instituciones dedicadas a la
practica de Vigilancia Tecnoldgica, con presencia fundamentalmente en varios sectores de la
economia; en otras esferas como la educativa, se han ido creando las bases para el desarrollo de
esta actividad.

La Universidad de las Ciencias Informdticas (UCI) asume entre sus objetivos superar y mantener
actualizado en materia de tecnologia informatica y educativa al capital humano con que cuenta.
Con el propdsito de desarrollar tecnologias que permitan ofrecer servicios y productos para la
implementacion de soluciones de formacidn, aplicando las Tecnologias de la Informacion y las
Comunicaciones a todo tipo de instituciones con diferentes modelos de formaciéon y condiciones
tecnoldgicas, garantizando la calidad de las soluciones y la formacién de los recursos humanos,
a partir de investigaciones que combinen los elementos pedagdgicos y tecnoldgicos mas
avanzados, integrando asi los procesos de formacion, produccion e investigacion, se crea en la
UCI el Centro de Tecnologias para la Formacion (FORTES), perteneciente a la Facultad 8. Forman
parte de FORTES departamentos como el de Produccién de Herramientas Educativas; el de
Produccidon de Recursos Didacticos y el de Implantacién y Soporte. Ademas de los tres
departamentos mencionados anteriormente, dicho Centro cuenta con dos grupos, el Grupo de
Consultoria para la Formacion, y el Grupo de Gestidon de la Informacion y el Conocimiento, este
ultimo brinda servicios de gestién de informacidn y el conocimiento a todas las areas del Centro.
Sin embargo en FORTES no existe un espacio que centralice toda la informacidn que se necesita
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para ofrecer servicios y productos relacionados con las dreas de interés existentes en el mismo;
no se cuenta ademas con un mecanismo que permita conocer las tendencias pedagogicas y
tecnoldgicas del uso de la Tecnologia Educativa a nivel mundial que garantice obtener y utilizar
informacién novedosa y actualizada.

Los profesionales de FORTES no reconocen cuando una fuente de informacidn es confiable, ni
las herramientas que se utilizan para acceder a las mismas; generalmente realizan la busqueda
de informacién soélo a través de Internet, debido al desconocimiento de otras fuentes de
informacidén valiosas como las bases de datos, publicaciones cientifico-técnicas, patentes, web
invisible, etcétera.

Por todo lo planteado anteriormente, y a partir de la realizacidén de entrevistas a directivos de la
Facultad 8 y el centro FORTES surge la necesidad de contar con un Observatorio para Tecnologia
Educativa que permita a través de un proceso de Vigilancia Tecnoldgica responder a las
necesidades de las nuevas estructuras creadas en el centro, contribuyendo a su vez al desarrollo
de las investigaciones, proporcionando un seguimiento permanente y estable a las lineas de
investigacion y areas de interés identificadas relacionadas con la Tecnologia Educativa y
ofreciendo un rapido acceso a la informacidn existente y generada por los servicios del centro.
Todo esto en funcion de apoyar de forma adecuada el proceso de toma de decisiones de
caracter estratégico. Partiendo de lo anteriormente expuesto se propone como objetivo,
proponer un proceso de Vigilancia Tecnoldgica que sirva de base para la implementacion de un
Observatorio de Tecnologia Educativa en el Centro Tecnologias para la Formacion de la Facultad
8 de la Universidad de las Ciencias Informaticas.

2. VIGILANCIA TECNOLOGICA

En la actualidad debido al crecimiento exponencial de la produccidon cientifica y de las
aplicaciones tecnoldgicas asi como de los medios de informacidn, las empresas deben ser
capaces de percibir las sefiales indicadoras de los cambios significativos en el exterior para
poder mejorar la planificacidon estratégica, mantener la competitividad y aumentar la cultura
innovadora.

Debido a que la Vigilancia Tecnoldgica es el resultado de una constante evolucion varios son los
teoricos que han definido este proceso.

Palop y Vicente, 1999, citado por Martinez (2007) define la Vigilancia Tecnoldgica como: el
esfuerzo sistematico y organizado por la empresa para la observacidon, captacion, analisis,
difusidn precisa y recuperacion de informacion sobre los hechos del entorno econémico, social
o comercial, relevantes para la misma por implicar una oportunidad o amenaza para ésta, con
objeto de poder tomar decisiones con menor riesgo y poder anticiparse a los cambios. (p. 3)

A criterios de la Asociacién Espafiola de Normalizacién y Certificacion (AENOR), 2006, citado por
Casas (2010), la Vigilancia Tecnoldgica es un proceso organizado, selectivo y sistematico, para
captar informacién del exterior y de la propia organizacién sobre ciencia y tecnologia,
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seleccionarla, analizarla, difundirla y comunicarla, para convertirla en conocimiento con el fin de
tomar decisiones con menor riesgo y poder anticiparse a los cambios. (p. 1).

En 1996, Rouach, citado por Casas (2010) expresa la Vigilancia Tecnoldgica como: el arte de
descubrir, recolectar, tratar, almacenar informaciones y sefiales pertinentes, débiles y fuertes,
que permitiran orientar el futuro y proteger el presente y el futuro de los ataques de la
competencia. Transfiere conocimientos del exterior al interior de la empresa. (p. 24).

A partir de las definiciones planteadas anteriormente se puede definir la Vigilancia Tecnoldgica
como la actividad sistematica que permite identificar las evoluciones y novedades del entorno
tecnoldgico, que facilite a las organizaciones orientar su actividad estratégica hacia el desarrollo
de la innovacién y anticipacion de los cambios producidos en dicho entorno.

En el 2006, Michael Porter, citado por IALE Tecnologia para Zaintek (2003), define cuatro tipos
de vigilancia: “Vigilancia Competitiva, Vigilancia Comercial, Vigilancia del Entorno y Vigilancia
Tecnoldgica”. (p. 20)

En el centro FORTES se lleva a cabo la Vigilancia Tecnoldgica debido a que es fundamental para
el mismo conocer todos los hechos relevantes relacionados con la Tecnologia Educativa que
surgen actualmente, que permiten elevar el proceso docente-educativo en la UCI, asi como
superar profesionalmente al claustro con que cuenta.

A partir de lo analizado se puede concluir que la Vigilancia Tecnoldgica es:

* Conocer las tecnologias emergentes que se estan investigando, publicando o
patentando en determinada area.

* Conocer la dinamica de las tecnologias, es decir, qué tecnologias se estan imponiendo
y cudles quedaron obsoletas.

* Conocer las lineas de investigacion y la trayectoria tecnolégica llevadas a cabo por las
principales empresas que compiten en el area.

* Reduccion de riesgos de toma de decisiones, al conocer mejor donde vamos a
posicionarnos con nuestras estrategias.

* Conocer la competencia, busqueda de alianzas con nuevos socios o asesoramiento de
expertos.

3. OBSERVATORIO PARA TECNOLOGIA EDUCATIVA

Para arribar a la propuesta del proceso de Vigilancia Tecnoldgica para el Observatorio de
Tecnologia Educativa del Centro FORTES en la presente investigacion se define qué es un
Observatorio Tecnoldgico para Tecnologia Educativa y los beneficios que brinda.

Un Observatorio Tecnoldgico es un centro encargado de gestionar el conocimiento de las

organizaciones a través de la Vigilancia Tecnoldgica, funcidn principal del mismo, permitiendo

generar nuevos conocimiento y ofrecerlos a la sociedad en general. Ademas permite establecer
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vinculos con otras organizaciones con el fin de compartir y recibir informacidén necesaria para la
toma de decisiones. (Delgado, 2008).

El objetivo primordial es realizar un analisis continuo y sistematico de tecnologias emergentes
en la industria u otras esferas como por ejemplo la educativa, con lo cual pueda mejorarse el
proceso de toma de decisiones y crear ventajas competitivas basadas en la tecnologia.

¢Qué es un Observatorio para Tecnologia Educativa?

Un Observatorio para Tecnologia Educativa es el espacio de colaboracion para el profesorado
basado en la observaciéon de la Tecnologia Educativa, para, mediante su andlisis y estudio,
aplicarla en los diferentes niveles educativos.

Pueden tener acceso al mismo todos aquellos profesores que aplican de forma habitual las
nuevas tecnologias en sus clases y requieren algo mas de ellas para seguir experimentando o
simplemente aquellos que aun no teniendo un elevado conocimiento de la aplicacidon de estas
tecnologias, puedan tener un lugar donde obtener respuesta a sus preguntas y que les brinde
ademas orientacion de como elevar la calidad del proceso docente con la introduccién de los
adelantos tecnoldgicos.

3.1 Beneficios de poseer un Observatorio de Tecnologia Educativa en el Centro FORTES.

* Definir la estrategia de desarrollo del uso de la Tecnologia Educativa tanto
pedagdgica como tecnoldgica.

* Apoyar la innovacion pedagdgica.

* Conocer y anticipar las tendencias pedagdgicas y tecnoldgicas del uso de la
Tecnologia Educativa.

e Evitar inversiones en el desarrollo de nuevos productos informaticos relacionados
con la Tecnologia Educativa que no produciran beneficios econdmicos en los
proyectos de la UCI.

* Anticipar acontecimientos globales y sus implicaciones en el uso de la Tecnologia
Educativa (ej. Legislacion, cambios estructurales, tecnologia emergente, nuevos
productos).

3.2. Proceso de Vigilancia Tecnoldgica

Con la aplicacién de un autodiagndstico a directivos del Centro FORTES para obtener una vision
general de la actividad estratégica desplegada por el mismo y su modelo de funcionamiento, se
planted la necesidad de implementar un Observatorio Tecnoldgico que permita a través de un
proceso de Vigilancia Tecnoldgica el desarrollo y potenciacién de programas y lineas
estratégicas de investigacion en el ambito de la Tecnologia Educativa. El grupo Gestion de la
Informacién y el Conocimiento (GIC) tiene como principal objetivo implementar el Observatorio
de Tecnologia Educativa, el cual integrara las herramientas necesarias para desarrollar las
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funciones de Vigilancia Tecnoldgica; observacion, analisis e interpretacidon y distribucién de la
informacién cientifico-tecnolégica referente a Tecnologia Educativa que permita cubrir las
necesidades de informacién del centro FORTES. El proceso de Vigilancia Tecnoldgica antes
mencionado se desarrolla de forma ciclica a través de cuatro fases, dependiendo una de la otra.
La primera fase de este proceso es la base para la estructuracién del mismo, pues se identifican
las necesidades de informacion existentes en el centro FORTES que se pretenden cubrir con el
desarrollo de las fases siguientes.

Planeacion e identificacion de
necesidades

|

Definicion de necesidades
de informacion

!

| Seleccion del tipo de vigilancia |

|

I Definicion de recursos tecnolégicos |

|

| Seleccion del personal involucrado |

llustracion 1: Primera fase del proceso de Vigilancia Tecnoldgica. !

Se realiza la seleccion del tipo de vigilancia que se va a efectuar, que en este caso es la Vigilancia
Tecnoldégica, asi como la definicion de los recursos tecnoldgicos disponibles para este proceso y
el personal encargado de llevarlo a cabo. A continuacidn de esta fase se desarrolla la busqueda
de informacién a partir de las necesidades identificadas, a esta informacion se le brinda un
tratamiento en la etapa de analisis siguiente, quedando lista para ser difundida en la ultima fase
de este proceso.

1 . . . e N L.
Aspectos generales comprendidos en la primera fase del Proceso de Vigilancia Tecnoldgica.



[ nkiote2toe |

Busqueda de informacion Analisis y validacion Difusion

) ' ] }
Seleccion de fuentes de Proceso Editorial Difusion de informacion
informacion * Edicion de boletines
I * Edicion de informes

Definicion de estrategia
de busqueda

:

Busqueda de
informacion

|

Almacenamiento de
informacion

llustracion 2: Restantes fases del proceso de Vigilancia Tecnolo’gica.z

3.3. Servicios de Vigilancia Tecnolégica

* El proceso de Vigilancia Tecnoldgica estara insertado dentro del flujo de servicios del
Observatorio de Tecnologia Educativa y brindard las siguientes prestaciones:
Descarga de un boletin informativo, con secciones fijas y variables en dependencia
de las necesidades de los usuarios.

* Descarga de informes.

* Generacion de alertas personalizadas para directivos y profesores registrados en el
Observatorio de Tecnologia Educativa.

Como requisito fundamental para la orientacion de hacia donde va a estar enfocada la Vigilancia
Tecnolégica para que pueda cubrir las necesidades de informacién del centro FORTES, se realizd
una encuesta a seis directivos del mismo y de la Facultad 8 a la que pertenece el centro; como
resultado de la encuesta se obtuvo las siguientes areas de interés que van a regir el campo de
accion de la Vigilancia Tecnoldgica: Didactica del uso de las tecnologias. Herramientas para el e-
learning y Produccién de Recursos Didacticos.

Se crea ademas un espacio para la identificacidon de nuevas areas de interés dependiendo de las
nuevas necesidades de informacidn que surjan en el centro antes mencionado. La respuesta a
estos servicios esta dada por el Grupo de Gestidon de la Informacién y el Conocimiento, cuyo
flujo de trabajo responde al flujo descrito en la presente investigacion. El mismo esta

2 . P . .
Aspectos generales comprendidos en la segunda, tercera y cuarta fase del Proceso de Vigilancia Tecnoldgica.



sustentado por una serie de herramientas que permiten que su ejecucidn se realice de la forma
correcta.

Para gestionar la informacidn resultante del proceso de busqueda se utilizé la herramienta
Alfresco, un gestor documental que permite almacenar la informacién de acuerdo a diferentes
clasificaciones, en este caso es dependiendo del area de interés a la que pertenece y dentro de
la misma en cuanto al autor, fecha de publicacidn, titulo y tematica que aborda. (Alfresco
Enterprise, 2010)

Para la edicién de boletines e informes, ambos productos de informacién resultantes del
proceso de Vigilancia Tecnoldgica que se propone, se utiliza el editor de revistas y publicaciones
seriadas Open Journal System (0JS), permitiendo automatizar todo el proceso de edicion de los
servicios mencionados. (Public Knowledge Project, 2010)

3.4. Roles definidos en el Observatorio de Tecnologia Educativa

A cada integrante del Grupo de Gestidén de la Informacién y el Conocimiento asi como a los
miembros del centro FORTES que participan en la creacidn y puesta en marcha del Observatorio
de Tecnologia Educativa se le asigna un rol determinado dentro del equipo de trabajo,
quedando distribuidos de la siguiente forma:

Observadores: se seleccionan observadores por cada area de interés definida, estos son los
encargados de realizar la busqueda de toda la informacion necesaria correspondiente a cada
area.

Editores: se identifican varios editores, estos realizan la supervisidon del proceso de edicion y
toman decisiones editoriales ademas de armar y publicar numeros. El proceso de edicion se
divide en dos: la edicion del boletin y la edicion del informe. En el caso de los editores de
boletines, éstos realizan ademas envios de articulos a los editores de cada una de las secciones
gue conforman el mismo.

Editor de secciones: se encarga de la revisidn analitica del articulo, su pertinencia y alcance
investigativo, es la persona encargada de dar la aprobacion acerca del contenido y su calidad
para ser publicado. Ademads toman decisiones editoriales en conjunto con el editor.

Experto: es una persona con gran conocimiento en una o varias tematicas que aporta un analisis
critico y consistente sobre una informacidn determinada. Estos pueden ser personal capacitado
del centro, la facultad, la universidad o externos a la misma que seran identificados por el Grupo
de Gestidn de la Informacién y el Conocimiento.

Revisor de estilo: asegura que el informe cumpla con los lineamientos bibliograficos y de estilo
requeridos por la publicacidn, ademas chequea la gramatica y claridad de la informacidn.

Maquetador: transforma el documento final ya corregido en un documento grafico que cumple
los lineamientos de imagen institucional predefinidos, en forma, fuentes, tamafios y colores
(galerias). Crea los archivos de documentos finales (HTML, PDF, DOC) para su publicacion



electrdnica.
3.5. Busqueda de la informacion

Para que el proceso de Vigilancia Tecnoldgica del Observatorio de Tecnologia Educativa se lleve
a cabo de manera correcta, la red de observadores realiza la busqueda y recopilacion de la
informacidn necesaria para dar respuesta a los servicios que ofrece el mismo sobre fuentes de
informacidn certificadas, seguras y confiables que permiten que la informacion recogida cuente
con la autenticidad requerida.

Entre las multiples fuentes de informacion para practicar labores de Vigilancia Tecnoldgica se
encuentran las bases de datos académicas y corporativas, sitios web, directorios, enciclopedias,
revistas digitales arbitradas, patentes, empresas de software o Tecnologia Educativa, informes
de eventos, contactos directos con técnicos, cientificos y empresarios de otras empresas o
universidades, personal del centro en contacto con el exterior, entre otras. Dependiendo del
objetivo de la busqueda existe un nimero variable de herramientas que permiten llegar a la
informacién realmente util. Por tal motivo los observadores definidos dentro del Grupo de
Gestion de la Informacién y el Conocimiento perteneciente al centro FORTES apoyan su
busqueda en las herramientas de acceso libre que permiten la captacion sistemadtica de
informacidn cientifico-tecnoldgica de calidad, que sirven de apoyo a la toma de decisiones. Toda
la informacidn recogida de las distintas fuentes de informacidn consultadas relacionadas con las
areas tematicas identificadas anteriormente, que se considere util y relevante para la
elaboracién del boletin o informe, es almacenada en un gestor documental contenido en el
Observatorio de Tecnologia Educativa. Este gestor documental es una aplicacion Ilamada
Alfresco, que permite unificar varios aspectos de la gestion y publicacidon de contenidos en una
unica solucién informatica.

En el Observatorio de Tecnologia Educativa la informacion se almacena dependiendo del area
de interés con la que se corresponde, la tematica dentro de esa area que aborda, asi como el
autor, fecha de publicacion y titulo.

3.6. Analisis y valoracidn de la informacion

Una vez almacenada vy clasificada la informacidon obtenida en el gestor documental, esta se
analiza para darle valor que tribute a la toma de decisiones. En el Observatorio de Tecnologia
Educativa, la informacion recopilada por los observadores es tratada en el proceso editorial
donde quedan editados los boletines e informes que se ofrecen a los usuarios que visiten el sitio
web del mismo.

3.7. Proceso editorial

Dentro del proceso editorial se encuentran contenidos dos subprocesos de vital importancia
para dar respuesta a los servicios de Vigilancia Tecnoldgica, los mismos son: la edicion de
boletines y la edicién de informes, ambos con un flujo de trabajo muy similar. Estos subprocesos
se desarrollan de forma separada debido a que el resultado esperado al culminar los mismos no
posee la misma estructura ni requiere el mismo tiempo de edicion.



3.8. Edicion de boletines

El Observatorio de Tecnologia Educativa publica de forma sistematica los boletines emitidos, los
mismos tienen una edicion mensual. El flujo de trabajo para la creacidon de los mismos se
muestra en la siguiente figura:

Editor de boletin Editor de seccion
Envia articulos y noticias a los Revisa los articulos y noticias
editores de secciones * = Selecciona los mas significativos

Envia al maquetador

1

Maquetador
= |Inserta los articulos y noticias
en la seccion correspondiente
* Crea los archivos de documentos
finales (HTML, PDF, DOC)

llustracién 3: Edicién de boletines.?

Para la entrega de boletines en tiempo el editor del boletin extrae los articulos que considere
mas importantes, relacionados con las distintas secciones que conforman el boletin a editar,
almacenados en Alfresco. Las secciones antes mencionadas son las siguientes: Noticias,
Didactica del uso de las tecnologias, Herramientas para el e-learning, Produccion de Recursos
Didacticos y Archivo.

Luego el editor de boletin envia los articulos seleccionados a cada uno de los editores de las
distintas secciones. Estos se encargan de hacer una revision analitica de los articulos recibidos,
asi como de su alcance investigativo, para decidir si el mismo merece ser incluido en la seccidn
del boletin. El rol de editor de secciones es ejercido por especialistas de los distintos
departamentos del centro FORTES con conocimientos de las diferentes tematicas abordadas en
el boletin, que con la ayuda de expertos de informacion internos o externos al centro pueden
realizar una valoracion profunda de los articulos, con el fin de escoger los mas relevantes y que
contribuyan de forma acertada a la toma de decisiones. Los articulos escogidos por cada uno de
los editores de secciones son enviados al maquetador, el cual los inserta en un documento final
gue cumple los lineamientos de imagen institucional predefinidos, en forma, fuentes, tamafios,
colores y formato para su publicacién electrénica. Quedando organizados los articulos dentro
del boletin de la siguiente forma:

En la seccion de noticias se recogen todos los elementos de caracter noticioso y novedoso
relacionado con la Tecnologia Educativa, asi como: eventos nacionales e internacionales,
conferencias nacionales e internacionales, encuentros, etcétera.

En la seccion Didactica del uso de las tecnologias, se ubican articulos relacionados con la
didactica en el proceso docente educativo.

* Descripcién del flujo de trabajo para la edicién de boletines.



En la seccion Herramientas para el e-learning se insertan articulos relacionados con las
herramientas 6 médulos educativos.

La seccién Produccion de Recursos Didacticos recoge todos los articulos relevantes relacionados
con la creacidn de recursos que eleven el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En la seccion Archivo se acumulan articulos no muy actualizados en cuanto a fecha de
publicacidon pero si de gran importancia y repercusion para los usuarios del Observatorio de
Tecnologia Educativa.

3.9. Edicion de informes

Los informes no tienen una sistematicidad especifica, dependen de las solicitudes hechas por los
clientes o las necesidades que surgen a partir de algun hito tecnoldgico, de un area de
conocimiento, etc. Existe prioridad en la atencion a las solicitudes de determinado tipo de
clientes. En un principio, el orden de prioridad es el siguiente: Consejo de Direccion Ampliado de
la UCI. Directivos del area docente de la universidad. Comunidad universitaria. Clientes externos
nacionales. Clientes externos internacionales. Esta prioridad puede cambiar en funcion de la
existencia de un contrato. El flujo de trabajo para la edicién de informes se muestra en la
siguiente figura:

Editor de informe
= Edita el informe a partir de la
informacion recopilada
= Envia al experto en el tema

l

Experto Editor de informe
Realiza un analisis criticoy > Corrige el documento y envia
hace sugerencias al editor nuevamente al experto
l Magquetador

Revi de estil = Transforma el documento en un
e LI ) articulo grafico

Ez;i:ar:;ceogumgelaelsot:c:ir:eealr:;i:ia;g;s . Crea los archivos de documentos
g y 4 finales (HTML, PDF, DOC)

llustracion 4: Edicion de informes.4

En el proceso de edicion de informes, el editor de informe es el encargado de realizar toda la
labor de edicion a partir de la informacion almacenada en el gestor documental
correspondiente a la tematica a tratar en el mismo. El editor realiza un estudio tedrico
conceptual de la tematica solicitada, tratando de abarcar los elementos fundamentales para
que el usuario quede satisfecho. Este documento es revisado por los expertos en el tema que
son personas pertenecientes al centro FORTES o a la UCI o en algunos casos externos a la
misma. Estos ultimos aportan una valoracion critica del documento elaborado y realizan

* Descripcion del flujo de trabajo para la edicién de informes.
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sugerencias a los editores. Una vez corregidas las insuficiencias encontradas por los expertos, el
informe es enviado a los revisores de estilo que se aseguran de que el informe cuente con los
estilos requeridos de publicacion, asi como los lineamientos bibliograficos, ademas de chequear
la gramatica y claridad de la informacidn. El informe transformado es enviado al maquetador
gue se encarga de que este quede listo y que cuente con los elementos basicos para su
publicacion: pagina titular, un abstracto o resumen, un indice o tabla de contenidos, la
introduccidn, la metodologia, los resultados, las conclusiones, la bibliografia y los anexos.

El editor debe tener en cuenta que un informe necesita ser claro y preciso, ademas debe contar
con la cantidad de detalles suficientes como para que cualquier persona que lo lea por primera
vez pueda comprender a cabalidad de lo que trata el mismo. Para la edicién de boletines e
informes se utiliza la herramienta de software libre Open Journal Systems (0JS) que permite la
publicacidn de revistas y documentos periddicos (Seriadas) acelerando el acceso en la difusidn
de contenidos e investigacion producido por las universidades y centros de investigacion
productores del conocimiento. Asi mismo, es una herramienta con innovaciones que permite el
acceso en texto completo de los documentos publicados. (Public Knowledge Project, 2010)

3.10. Difusion de la informacion

Los usuarios registrados en el sitio web del Observatorio de Tecnologia Educativa tienen
privilegios respecto a los que acceden al mismo en condicidon de invitados. Estos tienen la
posibilidad de personalizar su sesion ademas de recibir alertas periddicas sobre determinada
informacidén y cada edicion del boletin generado por el Observatorio de Tecnologia Educativa a
su direccién de correo electrénico, ademas de tener acceso a los servicios estdndares para
cualquier tipo de usuario (registrado o no).

La distribucidon de la informacién se realiza teniendo en cuenta la clasificacion de los perfiles de
usuarios, enviando a cada persona la informacion adecuada. En el portal del Observatorio de
Tecnologia Educativa estaran publicados los diferentes nimeros del boletin, permitiendo a los
usuarios poder consultar la informacion distribuida, asi como poder subscribirse o darse de baja
del envio de este servicio.

Los usuarios no registrados que visitan el observatorio tienen la posibilidad de acceder a la
seccion de noticias del mismo, al igual que a la realizacion de descargas de las diferentes
ediciones de los boletines publicados e informes generados previamente. Se pueden
exceptuar de divulgacion informes hechos a pedido por los clientes, a la medida, y que la
restriccion a su acceso sea una peticion explicita del mismo.
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4. CONCLUSIONES

En el presente trabajo fueron analizados aspectos relacionados con la Vigilancia Tecnoldégica.
Especificamente se realiz6 una propuesta de proceso de Vigilancia Tecnoldgica adaptado a las
caracteristicas y necesidades del Centro Tecnologias para la Formacién (FORTES) perteneciente
a la Facultad 8 de la Universidad de las Ciencias Informaticas. Al culminar la investigacién se dio
cumplimiento a los objetivos planteados inicialmente arribandose a las siguientes conclusiones:

* Luego de realizar un analisis tedrico conceptual de la bibliografia consultada se
comprendid que la Vigilancia Tecnoldgica es una herramienta de apoyo a los procesos
organizacionales que permite la generacién de conocimiento e inteligencia, asi como la
definicidn de estrategias y una mayor calidad en la toma de decisiones.

* Se describié un proceso de Vigilancia Tecnoldgica para el centro FORTES que permite
cubrir las necesidades de informacidn existentes, fomentar la investigacion cientifica y
pedagdgica, asi como mantener actualizados a sus profesionales y ayudar a la direccién
del centro a tomar decisiones con menos riesgo.

* Los productos de informacion resultantes del proceso de Vigilancia Tecnoldgica permiten
a los usuarios del Observatorio de Tecnologia Educativa conocer y anticipar las
tendencias pedagodgicas y tecnoldgicas del uso de la Tecnologia Educativa.
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RESUMEN

Nativos digitales, generacion-red o cibergeneracién. Cualquiera de estos términos hace
referencia a una generacién de personas que han crecido con las TIC como parte de su
entorno natural y esta generacion es la que ocupa nuestras aulas. Por otra parte, son
nuestros hdabitos de comunicacion uno de los aspectos de nuestras vidas que mas ha
cambiado por la influencia de las TIC. En este contexto se sitUa el interés del proyecto
CIPRECES financiado por el MEC: conocer los habitos de comunicacién social de los
estudiantes de Ensefanza Secundaria. En el marco de este proyecto hemos de entender este
articulo que presenta una parte del mismo, concretamente hemos intentado describir los
intercambios comunicativos de los adolescentes utilizando que modelos de interaccién a
través del andlisis de sociogramas que nos permiten ademadas establecer comparaciones
entre sus relaciones presenciales y sus relaciones en el espacio virtual.

PALABRAS CLAVE: Comunicacion presencial, comunicacién virtual, interaccion, relaciones
sociales, adolescencia, ensefianza secundaria.

ABSTRACT

Digital natives, net generation or cibergeneration. Each of these terms refers to people that
have grown up with ICT as natural environment and actually they are the students in our
classrooms. By other hand, the most important change in our lives caused by ICT is
communication and social interaction. In this context we have to put our project CIPRECES
founded by spanish Ministry of Education with the aim to know about social communication
habits of secondary students. Inside this project we have developed some interaction
models using sociograms that describe social relations between teenagers both in presencial



and in virtual contexts. Finally these models are useful to compare these types of
interactions: face to face and virtual.

KEYWORDS: Face to face communication, virtual communication, interaction, social
relations, teenagers, secondary school.

1. INTRODUCCION
Las redes como factor de aislamiento o como elemento de socializacion

Durante la década de los 90, cuando se produjo un incremento considerable de usuarios de
Internet, los estudiosos vaticinaban que se produciria un aislamiento social del individuo.
Como ejemplo de ello, un estudio publicado en 1998 en la revista American Psychologist
concluia que el uso de Internet disminuia las relaciones sociales. Por su parte Castells, al
contrario de Mcluhan cuando predecia la aldea global, sefialaba que a consecuencia del uso
de Internet acabariamos siendo “chalecitos individuales, producidos a escala global vy
distribuidos localmente” (1996: 373).

Pero el transcurrir de los afios no les ha dado la razoén, sino mas bien lo contrario. Matute
(2002) criticé las conclusiones del mencionado estudio de 1998, poniendo en duda la
adecuacién de su metodologia y aludiendo a que las investigaciones actuales muestran
resultados totalmente contrarios. Igualmente el trabajo de Kraut, quien en la década de los
90 declard haber encontrado que Internet favorecia el aislamiento social (1998), por contra
posteriormente en un estudio realizado en el 2001 declara que los resultados obtenidos en
el 98 habian desaparecido practicamente, y que esto era debido a que Internet se habia
transformado en esos tres afios (citado por Herrero, Meneses, Valiente y Rodriguez, 2004).

En este sentido es importante considerar el cambio comunicativo que ha llegado aparejado a
la denominada “web 2.0” que ofrece al internauta la oportunidad de participar, publicar,
compartir,... asi como las diversas herramientas telematicas que posibilitan la creacion y el
desarrollo de redes sociales y de todo tipo de espacios virtuales de comunicacion e
intercambio.

Nadie puede cuestionar la influencia de la Web 2.0 en los nuevos modelos de interaccién
social, puesto que ésta permite y potencia espacios virtuales para la participacién y la
interaccion social gratuita basada en aplicaciones telematicas intuitivas y faciles de manejar,
siendo “una revolucidn social que busca una arquitectura de la participacién a través de
aplicaciones vy servicios abiertos” (Castafio, 2007, p. 240). Coincidiendo con Dominguez y
Llorente (2009, p. 108) “la web 2.0 potencia espacios de interaccién social, la participacién
colectiva y gratuita basada en tecnologias abiertas, flexibles y faciles de utilizar por los
internautas”.

De este modo, encontramos en esta Ultima década una serie de estudios que declaran que el
uso de las redes favorece las relaciones sociales (Wellman, 2001; Herrero, Meneses, Valiente
y Rodriguez, 2004; DiMaggio et al., 2001; Miller, 1999; Pérez y Gutiérrez, 2007; Aranda et
al., 2010).

Herrero y cols. (2004) realizan un estudio con alumnos de psicologia de edades
comprendidas entre 19 y 57 afios y el resultado que obtienen es que ambas formas de



participacién (virtual y presencial) se relacionan positivamente, con influencia positiva en la
autoestima social, y ambas favorecen el mantenimiento de vinculos sociales satisfactorios.

Por su parte Aranda et al. (2010) concluyen que los jovenes espafioles entre 12 y 18 afios
hacen una “extensidn online de la vida offline” debido a su alto nivel de integracién en su
vida cotidiana, siendo estas “herramientas esenciales en relacidn con la sociabilidad de los y
las adolescentes”. Este estudio revela ademas que los contactos realizados estrictamente
online se reducen a porcentajes minimos.

El estudio Pew Internet Project elaborado en 2006 por un grupo de sociélogos canadienses
de la Universidad de Toronto igualmente corrobord que las tecnologias de la informacién y
las comunicaciones, como el correo electrénico, la mensajeria instantanea y los moéviles,
lejos de aislar a las personas en el ciberespacio, fomentan las relaciones sociales y potencian
la integracion de los individuos en la vida cotidiana. Se sefiala ademas que internet no hace
gue las otras relaciones sociales de proximidad (como por ejemplo las familiares) vayan en
detrimento; el norteamericano medio tiene unas 35 relaciones estrechas con personas,
mientras que en el caso de los internautas esta media se enumera en 37.

La comunicacidn a través de herramientas télematicas

El elemento clave que caracteriza el impacto social de las Nuevas Tecnologias es que la
“comunicacion ha roto sus fronteras” (Prendes, 2005: 131), siendo principalmente los
menores de 30 afios quienes mas facilidades tienen en el momento de incorporar cualquier
nueva tecnologia asi como nuevas modalidades de comunicacién (Prendes, 2005). En esta
misma linea de pensamiento, Martinez y Solano (2003: 15) opinan que dichas redes
telematicas han influido en la forma de “acceder a la informacién y de materializar ésta en
conocimiento, asi como en la delimitacidon de pautas de comportamiento social, no sélo en
el espacio de las redes (espacios virtuales) sino también en el contexto presencial de la
comunicacion”.

Segun Martinez (2007, p. 41) los modelos de comunicacién en la nueva situacién tecnolégica
son “situaciones de comunicacién dilatadas en el espacio si bien puede hablarse de
situaciones presenciales aceptando la creacién de un espacio virtual de comunicacion en el
gue se desarrolla el proceso y que los interlocutores comparten”. Rizo (2006, p.6), considera
gue con el auge de las TIC “vivimos una suerte de revolucién sociocultural que permite la
creacién y consolidacion de nuevas modalidades de comunicacion y, por tanto, de
interaccion”, siendo esta una de las dimensiones mas importantes de la comunicacion.
Desde el ambito educativo, se considera la interaccion como uno de los elementos
esenciales del proceso educativo (concepcidn constructivista), pudiendo definir este
elemento como una accidén reciproca entre dos mas agentes siendo interesante destacar que
el resultado es siempre la modificacion de los estados de los participantes (Rizo, 2006).

La comunicacién en la red y la organizacion social es tema de interés de varios grupos de
investigacidon europeos y nacionales, asi por ejemplo el Grupo de investigacién, Orientacion
y Desarrollo Educativo (GRODE) de la Universidad Auténoma de Barcelona lanzé en 2005 el
Proyecto Software Sociograma (http://sociograma.grode.org/inicio.aspx), una herramienta
para intervenir en la dindmica del aula y analizar las relaciones sociales. La AECT (Asociacién
para Comunicaciones Educativas y Tecnologia)
(http://www.aect.org/About/History/#impact) es una organizacidon europea que tiene como
uno de sus objetivos el de definir las disciplinas y las actividades profesionales que
comprenden el campo de comunicaciones educativas y tecnologia.




Coincidiendo con Moral (2009) y Meneses (2006), existe un continuo crecimiento de los
servicios con finalidad personal o social debido a la implantacién de las TIC, concretamente
de Internet, siendo un espacio de interaccién social. Sin duda, ha de tenerse muy en cuenta
las posibilidades que las diversas herramientas y entornos tecnoldgicos ofrecen actualmente
como valiosos instrumentos para fomentar la interaccion.

Para Moral (2009, pp. 232-233) la comunicacidn y la interaccion electréonica pueden traer
una serie de consecuencias negativas y positivas. Respecto a las primeras: “mayor dificultad
de llegar a acuerdos en grupo y la presentacion frecuente de comportamientos hostiles y
agresivos; relaciones poco profundas e impersonales; un menor grado de autoconciencia e
identidad individual; una disminucién de la participacién social y del bienestar psicolégico;
un mayor grado de falsedad en los datos personales de los participantes”. Respecto a las
consecuencias positivas serian: “que en la interaccidén a través del ordenador, los usuarios
habituales pueden conseguir una comunicacién con un contenido socioemocional igual o
superior al que puedan darse en las interacciones cara a cara; la consecuencia de un nivel de
intimidad muy alto en periodos muy breves de tiempo; la igualacién del estatus de los
participantes; la posibilidad de poner de manifiesto aspectos ocultos de la personalidad y de
incrementar la autoestima, el incremento del circulo social y la incorporacion de las
relaciones personales del espacio virtual al espacio real”.

La generacion red

Se da ademas la situacién de que los alumnos que se encuentran en nuestro sistema escolar
pertenecen a la llamada net-generation, una generacion que inicia su existencia con recursos
o medios para comunicarse de manera electrdnica a través de una red (Edel, 2006). Segun el
informe “Infancia y Adolescencia en la Sociedad de la Informacion” del Observatorio de las
Telecomunicaciones de Red.es (2005) el 63% de los hogares con nifios de hasta 15 afos esta
conectado a Internet, ademas el 66% de los nifios y el 84% de los jévenes son internautas y
ambos grupos usan Internet con mas frecuencia que los adultos. Es decir, nos encontramos
ante unos alumnos que son usuarios formales de los ordenadores, que trabajan con las TIC
(Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién) en la escuela, en el hogar, y las utilizan
como fuente de entretenimiento y medio de comunicacién.

Muchos foros de discusion sobre TIC proponen olvidar el concepto de nativos e inmigrantes
digitales de Prensky (2001) y lo redefinen en torno a los conceptos de visitantes y residentes.
De acuerdo con las ideas de White (2010), un residente digital es alguien que incluye parte
de su identidad en Internet, que utiliza la tecnologia como algo habitual y que interacciona
con otras personas a través de las redes, un residente pasa un porcentaje significativo de su
vida en red. Un visitante, por contra, haria referencia a las personas que utilizan la
tecnologia para actividades concretas y relativamente esporddicas, como reservar las
vacaciones mediante Internet. Los visitantes pueden pasar un determinado periodo de
tiempo en la red pero no “residen” en ella, es decir, no sienten que tienen la necesidad de
participar en Internet de la misma manera que lo tendria un residente. Podriamos pensar
gue muchos de los considerados “nativos digitales” que Prensky describia en 2001 como
aquellos que no habian cumplido los 30 afios y que pasaban gran cantidad de horas en
Internet desarrollando tareas de su vida cotidiana, pueden formar parte del grupo
denominado “residentes virtuales”, que evidentemente es mucho mas amplio que el de
nativos digitales, ya que no tiene la connotacidn de la edad. Sea como fuere, lo que parece
claro es que los jévenes utilizan las TIC mucho, forman parte de su entorno natural y
proporcionan la posibilidad de desarrollar nuevos mecanismos para comunicarse. Los
ultimos estudios avalan esta idea.



El sexto observatorio de tendencias de la empresa Nokia afirma que el 53% de los jovenes
espafioles entre 15 y 35 afios tienen Internet en el teléfono mévil. Un estudio financiado en
realizado por Del Rio, Sdbada y Bringué (2010) indica que a los 12 afios practicamente la
mitad de jovenes espanoles (un 44,9%) tiene ya Tuenti y lo usa con asiduidad. Y conforme
aumenta paulatinamente la edad este porcentaje aumenta del tal modo que a los 16 afios
mas del 90% de los jovenes se encuentra ya en la nombrada red social. De acuerdo con las
ideas que expone Mir (2010), lo importante es reconocer que los jévenes participan mucho
en la red, no cuestionamos si son competentes digitalmente o no, pero si es evidente que los
adolescentes emplean una gran parte de su tiempo en un entorno digital.

Es por tanto de gran interés el estudio y analisis de las relaciones sociales que se establecen
en el ciberespacio y mas aun si se pueden analizar los organigramas que se desprenden de
las relaciones en ambos contextos, presencial y mediado tecnolégicamente. Tal es el
contexto de nuestra investigacion, el proyecto “CIPRECES (Hdbitos de Comunicacion y
Relaciones Sociales de los estudiantes en entornos Presenciales y Virtuales)”, un proyecto de
I+D financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovacién dentro del VI Plan Nacional de
Investigacion y Desarrollo e Innovaciéon Tecnolégica. Ha sido dirigido por el Dr. Francisco
Martinez de la Universidad de Murcia y el grupo que firma el articulo ha sido el encargado
del andlisis de los modelos de interaccion que de forma sumaria presentamos. El proyecto se
ha desarrollado desde 2008 a 2011 y ha tenido como finalidad la de conocer los habitos de
comunicacion social de los estudiantes en edad de escolarizacién secundaria para describir
los intercambios comunicativos y la relacidon entre los modelos de interaccion a través del
analisis de sociogramas.

2. DESCRIPCION DE LA METODOLOGIA

El trabajo de investigacion ha definido como poblacion la de los alumnos de segundo ciclo de
Ensefianza Secundaria Obligatoria principalmente por dos aspectos prioritarios: en primer
lugar, porgue estos cursos son los finales de la etapa de educacion obligatoria, por lo que
tienen una formacién focalizada en la continuacién de sus estudios hacia un nivel de mayor
profesionalizacién o bien a la incorporacidn posterior al mundo del trabajo; y en segundo
lugar, porque son alumnos nacidos con posterioridad a 1994, luego pueden ser considerados
generacionalmente como usuarios activos de las TIC —tal y como se ha podido conocer en los
estudios reflejados anteriormente- en una época en la que Espafia ya estd integrada en las
tecnologias mdviles y la Web.

El proyecto se ha centrado en dos lineas de trabajo principales. En la primera se ha realizado
una descripcion de los hdbitos de comunicacién -presenciales y en red- de los alumnos
participantes, analizando también el uso de diferentes herramientas de comunicacion social,
para lo cual el instrumento de recogida de informacidn que hemos utilizado ha sido un
cuestionario. Tras los datos obtenidos en esa primera fase, hemos llevado a cabo la segunda
parte del estudio: hacer un analisis pormenorizado de los mapas o modelos de interaccién
gue caracterizan las relaciones sociales de los alumnos de secundaria en los diferentes
contextos (presencial y virtual). Esta segunda fase de trabajo es la que se presenta en el este
articulo.
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Figura 1. Procedimiento de andlisis de los modelos de interaccion.

La poblacidon de sujetos de nuestro estudio incluye a los alumnos del segundo ciclo de la
ensefianza secundaria obligatoria (de 14 a 16 afos) del territorio nacional. EI método
de muestreo utilizado ha sido no probabilistico y la técnica de seleccidon de la muestra ha
sido el muestreo por cuotas, ya que la seleccion se ha realizado entre los centros que retinen
unas determinadas condiciones o criterios de seleccion. De acuerdo con esta técnica, se ha
seleccionado una muestra de Institutos de Educacidon Secundaria (IES) de siete provincias
espafiolas (Alicante, Huelva, Las Palmas de Gran Canaria, Malaga, Oviedo, Palma de
Mallorca y Murcia), coincidiendo éstas con la presencia de miembros del equipo de la
investigacion en ellas.

Para la realizacién de los mapas de interaccion de los alumnos se partid de técnicas
utilizadas habitualmente en sociometria que proporcionan la posibilidad de evaluar en poco
tiempo y con gran validez las relaciones entre sujetos, permitiendo obtener informacién
tanto de las relaciones establecidas por el alumnos, como de los contextos en los que se
desarrolla. Dichas técnicas consisten en preguntar a todos los miembros de un determinado
grupo (por ejemplo de una clase) acerca del resto y conocer asi el estatus medio o nivel de
popularidad, las oportunidades para el establecimiento de relaciones de amistad y los
atributos perceptivos por los que mas destaca.

Una vez clarificadas las variables que se debian tener en cuenta en funcién de los objetivos
gue se trazaron, se precisaron las herramientas de comunicacién telematica que mas
interesaba estudiar en el contexto virtual para poder preguntar por las relaciones del
alumno en cada una de ellas y de ese modo se construyd un instrumento de recogida de
datos en el que se pidid al alumno nombrar a los sujetos que formaran parte de sus redes



de comunicacién en entornos tecnolégicos y presenciales y que tipificaran qué tipo de
relacién establecian con ellos prioritariamente en cada uno de los contextos (personal, social
y académico).

Asi pues, dado el tipo de diagrama que se pretendia y el nivel de estudio de las relaciones
gue se realizaron, se utilizé una técnica de recogida de datos de pregunta directa. En todos
los casos se les preguntaba su preferencia respecto a 1) con quién harian los deberes, 2)
quedarian para divertirse o 3) hablarian de su vida personal y/o problemas. Ademas se pedia
esta enumeracion de forma especifica en relacidon con otros tres aspectos: 1) si quedarian
con ellos en su vida cotidiana de forma presencial, 2) con las que contactarian utilizando el
movil, y 3) las cinco personas con las que harian tales actividades a través de Internet (en
este caso se citaban Tuenti, Facebook y Messenger, herramientas que el estudio previo
revelé que eran las mas utilizadas).
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Figura 2: ejemplo de un cuestionario. Indicar las 5 personas con las que se realizarian actividades en la
vida cotidiana y a través del movil
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Figura 3: ejemplo de un cuestionario. Indicar las 5 personas con las que se realizarian actividades en las
diferentes herramientas de la red

Posteriormente estos nombres se codificaron en nimeros y se procedié a conocer cuantas
veces aparecia ese contacto en cada una de las preguntas. Es decir, como podemos ver en la
figura 2, Leticia es la primera persona que el encuestado incluye y afirma que es la persona
con la que hace los deberes, esa misma Leticia aparece (todavia en el entorno presencial)
como una persona con la que queda para actividades de ocio, aunque aparece en ultimo
lugar (no es la favorita). Leticia aparece de nuevo en el entorno presencial en primer lugar
como la persona con la que mas confianza tiene para comentar asuntos personales. Si nos
vamos a las preferencias mediante movil Leticia aparece en primer lugar para hacer los
deberes y para tratar temas personales pero ya no aparece como una persona con la que
habla para divertirse. Lo mismo sucede en los contactos indicados en las otras herramientas
por las que se les preguntaba (Facebook, Tuenti, Messenger). Asignandole a Leticia el cddigo
numérico 1, se puede comprobar cuantas veces aparece y donde e igualmente con el resto
de contactos. De este modo se pueden encontrar contactos con los que Unicamente el
sujeto se relaciona presencialmente, contactos con los que Unicamente se relaciona
tecnoldgicamente y/o en red y contactos que aparecen en ambos entornos.

3.RESULTADOS ALCANZADOS

Una vez obtenidos los datos de todos los alumnos se pudieron observar una serie de rasgos
comunes que permitian agrupar a los alumnos para observar distintas tendencias y modelos
de interaccion. Basicamente, para la elaboracion de los mapas de interaccion se ha tenido en
cuenta la manera en la que se relacionan los contactos del entorno tecnoldgico y del
entorno presencial. Tras la observacién de los resultados hemos definido cuatro modelos de
interaccion.

a) Modelo de costumbres: identificacion de lo presencial y lo tecnoldgico.

El primer mapa de interaccion (figura 3) corresponde al 27,11% de los sujetos de la muestra,
lo cual pone de manifiesto que un nimero considerable de sujetos se relacionan con las
mismas personas en contextos presenciales y virtuales.
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Figura 4. Ejemplo de mapa de interaccion del “modelo de costumbres”.

Las caracteristicas basicas de los alumnos ubicados en este grupo son las siguientes: el
estudiante cuenta siempre con la misma red de contactos para interactuar en el contexto
presencial, con el mévil y en Internet. Se puede afirmar que utiliza el entorno tecnolégico
como complemento a la comunicacién en su entorno social inmediato y presencial, pero no
varia en sus interacciones (no incluye nuevos contactos). En estos casos es frecuente ademas
gue coincidan las personas con los que realiza cada tipo de actividad (educativa, de ocio o
personal), identificAndose por tanto que la eleccion que realiza de la persona que “estudia”
en su entorno presencial es también con la que ejerce esas tareas en la red o a través del
movil. Se observa que estos sujetos son los que mds actividades extraescolares realizan,
como por ejemplo, pertenecer a un grupo scout, lo cual indica que su entramado social
presencial es mas amplio que el de los sujetos que encontramos en otros modelos. Quizas
por ello también se destaca que los sujetos utilizan menos herramientas tecnolégicas que en
los otros modelos resultantes de nuestro estudio. Se utiliza principalmente el messenger en
detrimento de las herramientas de red social (Tuenti y Facebook) que parecen no interesar a
estos sujetos.

b) Modelo de costumbres tecnoldgicamente ampliado.

El segundo agrupamiento de alumnos (figura 4) se puede entender como una evolucién del
primer agrupamiento y con él se identifican el 53,2% de los alumnos estudiados. La
diferencia con el modelo anterior es que existen contactos nuevos con los que se comunica
Unicamente a través de Internet y que no aparecen en su contexto real. Una de las
diferencias principales respecto al primer agrupamiento es que, ademas, las relaciones se
diversifican, es decir, en el caso anterior un mismo contacto es identificado para diversas
actividades como estudiar, ocio o personal, mientras que por el contrario en este modelo
aparecen distintos contactos segun la actividad. En este modelo los sujetos identifican como
maximo 15 contactos, pues los casos donde es mayor el niumero de contactos se han
incluido en otro de los modelos.
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Figura 5. Ejemplo de mapa de interaccion del “modelo tecnolégicamente ampliado”.
¢) Modelo tecnoldgico

El tercer agrupamiento de sujetos (figura 5) se corresponde con el 10,45% de la muestra. En
este caso encontramos a los estudiantes que desarrollan un gran nimero de contactos
Unicamente en la red o son contactos con los que tienen poca relacién en la presencialidad.
En su mayoria este grupo de alumnos utiliza Tuenti mds que Messenger, rompiendo con la
tendencia encontrada hasta ahora en el resto de agrupamientos. Ademas, gracias al
cuestionario se puede saber que estos alumnos utilizan la red principalmente para llevar a
cabo actividades de ocio y de interrelacidn personal, sobre todo para conocer a personas.

4 - 4 \ )
Entorno presencial Entorno tecnolégico l ‘
E ﬁ a oo
P
Deberes

Deberes - P o
> <
N

/

—

@
®

Y

E
-
S 0 9

o
(is
@ o -
o @
o lis
o (1o}

N 4 .
O O0O0O0ODO

Figura 6. Ejemplo de mapa de interaccion del “modelo tecnoldgico”.
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d) Modelo multirrelacional.

Finalmente, el cuarto agrupamiento de alumnos (figura 6) se puede interpretar como una
evolucion de modelo 2, que se ha separado porque en este caso los alumnos incluyen
muchos contactos, mds de 15. Se caracteriza porque el niUmero de relaciones que establece
gracias a las redes es mas numerosa y suele utilizar mds herramientas que los demas grupos.
Ademads, en este caso no es tan facil identificar un entorno presencial y un entorno
tecnolégico diferenciado, porque las relaciones se entremezclan y crecen gracias a la red.
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Figura 7. Ejemplo de mapa de interaccion del “modelo multirrelacional”.

4. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Una de las conclusiones destacables del trabajo realizado se refiere al hecho de que entre
los 14 y los 16 afios el 53,2% de los alumnos menciona contactos nuevos con los que se
relaciona principamente en la red, de modo que el medio tecnoldgico sirve como
mecanismo de socializacién y apoyo de estas amistades, ya que estos contactos amplian los
gue tienen en su vida real y a menudo forman parte de su actividad cotidiana.

Por otra parte en un porcentaje significativo de los alumnos (27,11%) se observa que los
amigos presenciales generalmente son los mismos que se indican como amigos en entornos
tecnolégicos. Internet se concibe como una herramienta mds para comunicarse con
personas de su entorno, principalmente para realizar actividades relacionadas con el ocio.

Es igualmente destacable el caso del cuarto agrupamiento, ya que en el resto de grupos la
herramienta messenger es identificada como la mas utilizada, mientras que en este grupo de
estudiantes es Tuenti la herramienta que tiene mayor uso, lo cual es razonable si pensamos
en las potencialidades de comunicacion de cada una. Messenger nos permite hablar con
contactos que agregamos porque conocemos, sin embargo Tuenti nos ofrece continuamente
sugerencias de nuevos contactos (amigos de amigos, personas con intereses similares que
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forman parte de la red, etc...) a incluir en nuestro listado de amigos, por tanto, Tuenti es
precisamente la herramienta que permite al alumno crear ese amplio nimero de contactos
gue Unicamente conoce de Internet. De hecho, los sujetos que mas contactos tienen en el
Messenger son los que se sitian en el grupo 4, ya que un 50% tiene mas de 200 contactos.
Por el contrario, partiendo del mismo numero de contactos, los sujetos del modelo 1 “de
costumbres” son los que menos contactos tienen (27,1%).

Paradéjicamente, los resultados referidos a la practica de algun deporte (en la encuesta que
se realizd) puestos en relacidon con estos sociogramas arrojan resultados diversos, ya que
aungue si bien es cierto que los sujetos que no practican nunca deporte o lo hacen muy
poco es similar en todos los grupos (aproximadamente un 30%), los sujetos de los grupos 2 y
3 participan mds a menudo en actividades deportivas (79,2% y 76,2%, respectivamente), que
los sujetos del grupo 1y el grupo 4 (53% y 40,8%, respectivamente)

En cuanto a la pertenencia del alumnado a grupos sociales o civicos también apreciamos
diferencias significativas, ya que los sujetos ubicados en el modelo 1 son los que menos
participan en este tipo de actividades (69,4%) y los sujetos del modelo “multirelacional” los
gue mas participan, con un porcentaje del 83,3%. Por tanto, se comprueba que los sujetos
gue mas interactdan en la red son también los que mas lo hacen en un contexto presencial.

Podemos concluir que los sujetos que mas utilizan Internet son los interactian de acuerdo
con las caracteristicas del grupo 2 y el grupo 4, ya que el 75% en el modelo 2 y 80,9% en el
modelo 4 utilizan Internet mas de 11 horas a la semana. También se encuentra en el grupo 2
y 4 un mayor uso de las redes sociales.

Para finalizar, creemos que este estudio no sélo nos aporta una fotografia de como los
adolescentes usan las herramientas tecnolégicas para interactuar con sus iguales, sino que
ademds puede ser de gran utilidad para definir acciones especificas de intervencion
educativa con ellos y puede igualmente servir como punto de arranque de nuestra reflexion
sobre el desaprovechamiento educativo que estamos haciendo de las herramientas que los
adolescentes tienen plenamente incorporadas a sus vidas.
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RESUMEN

El objetivo de la investigacion es conocer la incidencia del uso de los blogs en la mejora de
las relaciones sociales y de |la formacién académico-profesional de los usuarios y propietarios
de blogs. La muestra esta formada por 179 usuarios y/o propietarios de blogs. Es un estudio
basado en un disefio mixto y el instrumento de recogida de informacidon ha sido una
entrevista semiestructurada. Desde el paradigma de los nuevos alfabetismos, es posible
estudiar el blogueo para llegar a comprender su utilidad en el ambito educativo.

PALABRAS CLAVES: Blogueo, colaboracidn, participacién y nuevos alfabetismos.

ABSTRACT

The purpose of this research is to know the influence of the use of blogs on the
improvement of social relationships and academic and professional training of both users
and owners of blogs. The sample is formed by 179 users and owners of blogs. It is a study
based in a mixed design and the research instrument used is a semistructured interview.
Since we are following the approach of the new literacies, it is possible to study blogging to
get to know its use on the educational system.

KEY WORDS: Blogging, collaboration, participation and new literacies.



1. INTRODUCCION

La Web 2.0 es mucho mds que un nuevo espacio de herramientas en red. Define los nuevos
tipos de relaciones sociales y profesionales que se generan y mantienen por su filosofia de
cooperacion y de participacion colectiva, donde los recursos tecnoldgicos son espacios
abiertos que facilitan puntos de encuentro para intercambiar, crear redes sociales y
entornos con acceso exclusivo desde la Web.

Uno de los objetivos del sistema educativo, desde este paradigma, es renunciar al modelo
tradicional de instruccion —el profesor explica y el alumno toma apuntes— y potenciar el
pensamiento critico y constructivo. El compromiso de la Declaracién de Bolonia es que este
cambio se haga realidad en el 2010. El crédito europeo supone reformas en la metodologia
didactica, donde el alumno llevard a cabo un aprendizaje auténomo, flexible, activo y
constructivo, un estudiante participativo y colaborativo.

La implantacién del sistema europeo de educacién en Espafia, para el actual curso
académico 2009-10, requiere del estudio de los recursos tecnolégicos y, sobre todo, de las
nuevas practicas socioculturales que desde la Web 2.0 se estan creando y publicando. No
podemos ignorar los avances sociales, ni la experiencia de los profesionales y participantes
gue hacen realidad la Web 2.0. La educacidn de futuros profesionales deberd abandonar un
punto de vista individualista de la formacion y aprovechar y atender la inteligencia colectiva
para enriquecer el proceso de aprendizaje. La comprensién de las relaciones
interpersonales y el estudio de las posibilidades que ofrecen los blogs como recurso
educativo desde esta perspectiva psicosocial han sido los elementos principales que han
motivado esta investigacion.

2. MARCO TEORICO Y OBJETIVOS
La Web 2.0 como fendmeno social

La Web 2.0 supone un cambio de paradigma, con principios subyacentes diferentes a lo que
ha sido conceptualizado posteriormente como Web 1.0, puesto que no se sabia que iba a
ver otra web diferente. En la Web 2.0 no se ofrecen articulos de consumo, sino servicios
(Google, YouTube...) y su eficacia estd determinada por su capacidad de facilitar un
aprendizaje por medio del aprovechamiento de la inteligencia colectiva. Lankshear y Knobel
(2008b) destacan los blogs, entre otros servicios que nos ofrece la Web 2.0, que se
caracterizan principalmente por su capacidad para movilizar la participacion y la
colaboracién entre los usuarios.

Shrage en 2001 afirma que «(...) decir que ‘cocinar’ tiene que ver con las temperaturas del
horno; es técnicamente exacto, pero fundamentalmente falso» y que «el mayor impacto que
han tenido y tendrdn estas tecnologias se ha producido en las relaciones entre las personas y
entre las organizaciones» (citado por Lanksheary Knobel, 2008a:201). En esta misma linea,
Bigun en 2003 sefala que «contemplar las TIC en términos de una revoluciéon de las
relaciones quiza no sea tan pegadizo como algunas de las otras descripciones de uso comun,
pero promueve una forma de pensar en las TIC en las escuelas que abre algunas
posibilidades utiles» (citado por Lankshear y Knobel, 2008a:201).



Desde la aceptacién de una perspectiva interaccionista y constructivista se pretende explicar
el desarrollo y la creacién de nuevas experiencias sociales, educativas y profesionales que se
forman con ayuda de los nuevos medios virtuales. El estudio de las relaciones
interpersonales y de los intereses implicados en la actividad de bloguear no puede separarse
del entorno social en el que se desarrollan. Construimos y crecemos en un mundo social vy,
en la era de la sociedad del conocimiento y de la informacién, en un mundo virtual. Podemos
suponer que la publicacidon de un blog y su mantenimiento implica la creacidon de nuevas
relaciones sociales y, por lo tanto, de un enriquecimiento personal y académico al entrelazar
lo individual con lo colectivo, lo personal con lo social.

Es indiscutible que la Web 2.0 es un fendmeno social. Wellman y Salaff (1996) definen las
comunidades virtuales como las redes que unen a las personas entre si y con los
ordenadores, transformando las redes sociales en redes sostenidas por maquinas.
Consideran que las comunidades virtuales también son comunidades, donde se genera
sociabilidad, relaciones y redes interpersonales. En 1997, Wellman y Gulia, argumentan que
las redes sociales en Internet no son muy diferentes de las redes sociales «cara a cara». Los
sentimientos que se generan en ambos tipos de relaciones son profundos, son sentimientos
de pertenencia a una comunidad y afirman que con frecuencia las comunidades virtuales
sustituyen a las comunidades fisicas. Por otra parte, seiialan que las relaciones mantenidas
en las comunidades virtuales son mas similares a las relaciones que se suelen establecen con
conocidos ocasionales que las relaciones que creamos con los amigos mas cercanos.

Son interesantes los estudios antropoldgicos que buscan comprobar hipdtesis relativas al
tamafio de los grupos sociales. Dumbar (2010), antropdlogo de la Universidad de Oxford,
concluye que tenemos limitaciones cognitivas en nuestro cerebro que nos impone fronteras
en las redes sociales que somos capaces de mantener. Establece que 148 es el nimero
maximo de miembros que pueden formar una red social manejable por el hombre.
Redondeando se habla de 150 como el «nimero de Dumbar». Algunos estudios paralelos
obtienen resultados parecidos.

Marlow, en 2010, encontrd que el tamano medio de una red social en Facebook era de 120;
sin embargo, el nUmero de personas consideradas como «nucleo social» o la red basica, estd
formada por un grupo mas pequeno de aproximadamente 17 en los hombres y 26 en las
mujeres con los que se mantiene contacto de forma frecuente y no causal.

¢Realmente estos datos indican que las relaciones sociales en la Red reflejan nuestras
formas mas tradicionales de relacion? ¢Tendemos a mantener un grupo reducido de
personas como contactos mas frecuentes, dejando al resto para un trato mas esporadico y
eventual?

El aprendizaje colaborativo

Partimos de la concepcidn constructivista social del aprendizaje colaborativo de Matthews
(1996) que lo define como el aprendizaje tiene lugar cuando los estudiantes y profesores
trabajan juntos con el objetivo de generar conocimiento. Parte de una fundamentacién
pedagdgica que sostiene que las personas crean juntas significados y que este proceso de
desarrollo del saber enriquece a los participantes del proceso y les hace evolucionar.

Sobre la base de los principios tedricos del constructivismo social de Bruffeé en 1995 vy
Vigotskh en 1978, se puede afirmar que un aprendizaje colaborativo «(...) se construye



socialmente mediante consenso entre colegas bien informados» (citado en Barkley, Cross y
Major, 2007:20).

El aprendizaje colaborativo «es una forma de organizacidn social del aula y de los procesos
de ensefianza y aprendizaje basada en la interdependencia positiva de objetivos y recursos
entre los participantes (...)». El objetivo es que los estudiantes se comprometan en «(...) un
esfuerzo coordinado y continuo de construccién conjunta del conocimiento (...)», siendo
esencial compartir intereses y responsabilidades para el logro del objetivo comun. (Onrubia,
Colominay Engel, 2008: 238).

Como sefialan Barkley, Cross y Major (2007:22) el éxito del aprendizaje estd en la implicacién
activa del estudiante en el proceso de aprendizaje, por medio del establecimiento de
conexiones: neuronales (entre neuronas), cognitivas y sociales. Las conexiones cognitivas
son las conexiones, entre conceptos o entre la teoria y la aplicacion practica..., que producen
una comprension profunda de la informacidn. Las conexiones sociales son las que se
constituyen cuando se aprenden conocimientos, que no forman parte del repertorio actual
del alumno, como resultado de la presentacion comun de contenidos; es decir, cuando
aprende de otros estudiantes.

Un entorno virtual que promueve el aprendizaje colaborativo son, para Lipponen y Lallimo
(2004), «(...) aquellas aplicaciones que se han disefiado especialmente para apoyar y
establecer la colaboracién en contextos educativos» y por estar caracterizados por: ser
disefiados sobre la base de alguna teoria de aprendizaje, con el objetivo de facilitar el
trabajo en grupo colaborativo y disponer de aplicaciones y herramientas que posibiliten la
comunicacion entre los usuarios.

En definitiva, el aprendizaje colaborativo se puede considerar como un medio de aprendizaje
en grupo, disenado especialmente para la realizacion de actividades de aprendizaje en
parejas o grupos interactivos, donde todos los miembros deben comprometerse para el
logro de los objetivos que comparten.

El uso de los blogs como herramienta docente se fundamenta en el éxito de los modelos de
aprendizaje basados en el aprendizaje colaborativo. Es un recurso didactico que refuerza el
trabajo en grupo, la interaccidon y la participacidn colectiva y que permite estructurar la
comunicacion en funcién de sus contribuciones. Para que realmente se convierta en una
herramienta de aprendizaje dependerad del uso que se haga del mismo, pero, se puede
afirmar que, sus caracteristicas pueden facilitar el logro de objetivos de aprendizaje
colaborativo.

La Alfabetizacion con «A» mayuscula

Entendemos la educacion desde una perspectiva social del proceso de alfabetizacion. Desde
del enfoque de Freire de alfabetizacion emancipadora, concibe la alfabetizacidon dentro de
un desarrollo cultural orientado a la libertad, el derecho y el deber de aprender y cambiar las
experiencias personales, sin relegar la reconstruccion de su relacion con la sociedad. Freire
nos aproxima a una alfabetizacion conformada sobre la base de una multitud de formas de
discurso y de aptitudes socioculturales que facilitan la generacion de diferentes tipos de
relaciones y de experiencias que se dan entre los estudiantes y la realidad que viven.
Partimos de su concepcion de la cultura relaciona con los procesos sociales, considerada
como sede de diferencias y luchas sociales. (Freire y Macedo, 1987).



En un principio, alfabetizar estaba reducido a la capacidad de ensefar a leer y a escribir.
Pero la alfabetizacion va mucho mas alld, no podemos separar la accién de ensenar del
contexto donde tiene lugar, la sociedad. La educacién integra en sus elementos mas
fundamentales su capacidad de culturizar y socializar en el marco socio-histérico en el que se
desarrolla. Es decir, el aula tiene que estar conectado con lo que ocurre fuera de ella, no al
margen del contexto social donde tiene lugar. Aceptamos un concepto de alfabetismo desde
una perspectiva social.

Los alfabetismos son formas de crear, transmitir y comunicar contenidos por medio de
textos o de cualquier otro formato (dibujos, videos, ....) que en una determinada sociedad
son reconocidos por la mayor parte de la gente. Es decir son practicas sociales habituales,
cotidianas. Entre los nuevos alfabetismos, en la Web 2.0, encontramos: bloguear (uso de los
blogs), fanfiction (escritura fanfic, narrativa creativa en grupo), disefio y publicacién de
manga («comic japonés» donde se combina las imagines con las palabras), etc. Son formas
de comunicarse que estan desarrollando los mas jovenes.

Este concepto de alfabetizacion, como accion social, respalda la actividad de bloguear, el
blogueo, desde un enfoque colaborativo y participativo. Por tanto, desde esta investigacion,
hemos intentando ir mas alld de una concepcidon de la alfabetizacion digital asociada a
practicas nuevas relacionadas con las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC)
o con Internet. Partimos del concepto de Nuevos alfabetismo de Gee, Lankshear y Knobel.

Gee (2004:17) mantiene que «cuando la gente aprende a jugar con videojuegos, estd
aprendiendo un nuevo alfabetismo» y lo explica sobre la base de dos razones principales. La
primera porque el lenguaje no es Unico sistema de comunicacién, encontramos también los
graficos, simbolos, imagenes, y otros elementos visuales. La segunda razén, es la
proliferacién de textos «multimodales», es decir, se estd fomentando la yuxtaposicién de
palabras e imagenes, palabras y graficos, contenidos, voz y musica. Ante esta situacidn se
puede hablar de multiplicidad de alfabetismo puesto que no es el mismo alfabetismo el que
necesitamos para leer un manga, que el usamos para comprender un articulo de un
periddico. Concluye que existen diferentes alfabetismos con relacién a textos impresos v,
ademas, diferentes alfabetismos para aprender con otros tipos de formatos (imdgenes,
audio, video, graficos,...).

Lankshear y Knobel (2008a) plantean un enfoque abierto donde lo «nuevo» se concibe como
fendmeno social, por lo tanto, consideran que los nuevos alfabetismos, desde este enfoque,
solo pueden investigarse desde un punto de vista sociocultural. Los nuevos alfabetismos se
plantean como tipos practicas con un alto componente social, considerados
ontolégicamente diferentes a los alfabetismos mas convencionales, desde una perspectiva
técnica (o «sustancia técnica»), pero sobre todo desde una perspectiva espiritual, que
implica una nueva forma de pensar, donde se da especial importancia a la participacion,
colaboracién y la dispersion. Se definen por practicas mas colaborativas y menos
individualizadas.

Lankshear y Knobel (2008a), argumentan que estos nuevos alfabetismos conllevan una
nueva forma de pensar, una nueva mentalidad. No podemos hablar de una evolucidn real en
la alfabetizacién, sino lo acompanamos de un verdadero cambio en el paradigma de la
educacion. Es decir, Alfabetizar (con «A» mayuscula) va acompafiado de una nueva
conceptualizacién del mundo y de una nueva forma de considerar la alfabetizacién donde se
integran las nuevas practicas sociales. Estos autores diferencian entre dos tipos de
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mentalidades: mentalidad tipo 1 y mentalidad tipo 2. La diferencia esencial entre la primera
y segunda mentalidad es la concepcién sobre el mundo y su evolucién y, por supuesto, todo
en lo que esta concepcién pueda influir: analisis de las relaciones sociales, concepcién de la
industria, la valoracién de la inteligencia individual o colectiva, consideracién del experto...
La primera mentalidad, caracteristica de la web 1.0, considera que, a pesar de los desarrollos
tecnolégicos, el mundo es algo estable, que no ha sufrido cambios importantes. Estas
personas tienen a hacer lo mismo que antes de forma mas informatizada (por ejemplo,
hacer la compra por internet, ofrecer materiales educativos digitales, etc.) pero sin
considerar que el mundo ha sufrido un cambio profundo que ha afectado a multitud de
dimensiones. La segunda mentalidad, es caracteristica de la Web 2.0, considera que el
mundo actual es significativamente diferente de cdmo era antes de la aparicién de las
nuevas tecnologias. Como afirman los autores, en esta mentalidad hay un cambio de
paradigma, tiene de manera significativa diferentes principios y fundamentos. La web 2.0 se
ha convertido en una escala de valores, una ética completa, una vision del mundo y en una
forma de comportarse en la vida. En el concepto de web 2.0, estd en oposicidn y contraste a
la 1.0, como una nueva «ldgica de vida».

En la web 1.0, como reflejo de la mentalidad tipo 1, la actividad es puramente industrial, los
productos son de caracter «industrial», las empresas y los disefiadores trabajan para
producir productos de consumo, la generacion de los productos depende de unos pocos y se
refuerza la inteligencia individual y los espacios cerrados. Existe una clara division entre
productor y consumidor. Los productos eran disefados por expertos concretos. Algunos
ejemplos Lankshear y Knobel (2008a):

* Ofoto: venta de fotografia digital.

* Britannica Online: un articulo al que pueden acceder los suscriptores previo pago
de un canon.

e Taxonomia: sistemas de clasificacion centralizados, oficiales basados en ideas de
los expertos.

La Web 2.0 representa una forma muy diferente de comprender, aproximarse y operar en la
web de la que definia la construccién social de la web original. Las tecnologias han facilitado
este cambio (Lankshear y Knobel, 2008b):

* El contenido es valorado por su capacidad de divulgacion. Cuanto mas
movimiento, mejor. Mayor movimiento—mayor valor. No es considerado un
producto fisico o una mercancia, como pueden ser los diamantes que su control
por una Unica empresa supone un aumento de su valor, siguiendo el principio de
gue la escasez de algo hace que aumente su valor.

* Mantienen una visién posindustrial (no el industrial, como en la mentalidad 1):
Después de la industria (fabricas de acero, hierro o cerdmica...) los productos
valorados son los servicios y las herramientas virtuales que nos permiten
relacionarnos. Los servicios de la web 2.0 no son articulos de consumo o
artefactos, son recursos que se han creado para ser utilizados, para ponerlos en
practica: «cosas» como buscadores, o wikis, o servicios de blog... No se puede
conseguir el producto, primero debes registrarte y posteriormente accedes a
ellos y consigues la oportunidad de utilizarlos e interpretarlos libremente, pero
no te puedes llevar a casa el producto.



* Se valora y refuerza la inteligencia colectiva. Lo que hace al buscador Google
grande no es exactamente que sea un producto practico para el usuario, sino que
mucha gente lo use. El uso colectivo hace que mejore el servicio. A diferencia de
la mayoria de los productos que se desgastan y estropean por el uso, en la Web
2.0, la utilizacién del servicio facilita su mejora.

* Elrol de experto no estd en una persona, sino que se valora la autoridad y pericia
colectivas (no situadas en personas concretas).

* Se usan espacios abiertos (no cerrados) y las practicas sociales no responden a
estandares preestablecidos, se desarrollan en diferentes espacios. Lo importante
es la maximizacion (generacion y generalizacién) de relaciones, conversaciones,
redes y divulgacidon. Los servicios de la web 2.0 facilitan y movilizan la
participacién y la colaboracién, involucran literalmente a millones de personas
cuyas contribuciones se suman a algo mas grande, como en el caso de la base de
datos bibliografica de Amazon.com o la base de datos de informacién de
Wikipedia como una fuente de busqueda.

En definitiva, Lankshear y Knobel (2008a:55), describen la Web 2.0., como reflejo de la nueva
mentalidad tipo 2, una web donde se ha pasado a valorar la inteligencia colectiva, la
generacion de servicios para todos y donde los colectivos participan en la creacion y la
evolucién de la sociedad. Los productos son de cardcter «postindustrial», centrados en dar
un servicio y la produccién estd basada en la «Participacidon colectiva», «Colaboracion»,
«Pericia» y la «Inteligencia distribuidas/colectiva». Veamos algunos ejemplos con esta nueva
concepcidn de las tecnologias, consideradas como las «tecnologias de relacidon»:

* Google: No es un producto, no vende ningun producto que consumir. Es un
servicio que nos facilita buscar informacién, incluir imagenes, videos, sonidos,
etc. Por tanto, es un servicio que optimiza nuestra experiencia en Internet. La
optimizacion de su funcionamiento estd basado en inteligencia colectiva, cuanto
mas personas lo usen, mejor funcionara.

* Wikipedia: Es una enciclopedia colectiva. Se construye de manera colaborativa,
reforzando la participacion responsable y colectiva de los usuarios de internet.

* Amazon.com: Espacio virtual destinado a la venta de libros pero que permite
hacer comentarios a los usuarios sobre los libros.

* Flick.com: Espacio para compartir fotografias. Cada usuario puede asignar
etiquetas personalizadas que faciliten la busqueda. Se basa en el etiquetado
folksonomia, sistema de clasificacion popular. Las fotografias son clasificadas
siguiendo los criterios de los autores, no los criterios de expertos como ocurria en
la Web 1.0.

La web 2.0 representa un nuevo paradigma, no solo una actualizacién. Por el contrario,
cuando la gente habla de la web 2.0 en contraposicién a la web 1.0 que, por supuesto, estan
en realidad hablando sobre el nuevo paradigma: algo que tiene de manera significativa
diferentes principios subyacentes de lo que ha sido conceptualizado posteriormente como la
web 1.0.



Los blogs

Como hemos visto, los blogs son un buen ejemplo de este cambio de paradigma. Es
considerado un nuevo alfabetismo donde se mezclan e integran diferentes elementos
digitales que producen transformaciones en su formato y en su contenido original, que van
acompafados de una nueva concepcion del mundo, donde el espiritu de participacion,
colaboracién y enriquecimiento mutuo definen su funcionamiento y le dan significado.

Un weblog o blog se puede describir como «una pdgina web que es actualizada
frecuentemente, con el material nuevo colgado en la parte superior de la pagina»
(Lanksheary Knobel, 2006: 2). Las entradas de los blog se ordenan cronolégicamente en
orden inverso para que la entrada mas reciente se sitle en primer lugar. Lankshear y Knobel,
en 2006, destacan la definicion de blogs de Torill Mortensen como una de las mas ricas
descripciones fenomenoldgicas. Torill Mortensen describe los blogs como un hijo verdadero
del medio informatico, los blogs podrian tener sus raices en el periodismo de investigacién,
los diarios de a bordo, los diarios personales y los periddicos, todos al mismo tiempo, pero,
como un perro mestizo que esta a la caza por los callejones oscuros de la ciudad digital, el
weblog no es nada excepto adaptable y Unico al mismo tiempo. Desde esta perspectiva, el
blog no se puede considerar un purasangre, sino un hijo bastardo de toda escritura personal.

Los blogs se podrian calificar como las contribuciones mas sobresalientes de los usuarios en
la Web 2.0, mas que diarios personales, son espacios personales interconectados entre si,
donde se generan conversaciones y conexiones personales que se involucran en un proceso
agil e incansable en constante renovacion.

La evolucién de los blogs comienza a principios de los afios 90 como paginas web con
hipervinculos a contenidos que se consideraban interesantes, los editores de las paginas
incluian comentarios para que los lectores pudieran decidir —sobre la base de los
comentarios— si accedian o no la direccién. El perfil de estos blogueros era principalmente
técnico, debian entender de edicion web para hacer realidad estas publicaciones. La
situacion ha cambiado. Actualmente, crear un blog es una tarea muy sencilla que se realiza
en poco mas de media hora. Los blogs carecerian de sentido sin esta consideracion de
cooperacion y desarrollo abierto, en constante proceso de actualizacion gracias a la
retroalimentacién y la interaccion flexible. Los blogs tienen un objetivo concreto, estan
dirigidos a objetivos especificos y procuran atraer a lectores con intereses parecidos, por lo
gue se convierte en un espacio desde donde compartir, discutir y contrastar diferentes
puntos de vista sobre un tema de interés.

Techonati.com, un conocido servicio de busqueda de blogs, publica datos estadisticos de la
actividad de la blogosfera que son actualizados anualmente. Algunos datos mds destacados
han sido: 30 millones de blogs en la primera semana de marzo de 2006, 2,7 millones en junio
de 2004 y 24,2 millones de blogs en diciembre de 2005. Cifras que siguen aumentando en los
anos posteriores. Desde 2003 hasta el 2008 se han publicado 133 millones de blogs. De los
133 millones de blogs publicados, solo 900 mil han sido actualizados en los ultimas 24 horas,
el 1,5 millones en los ultimos 7 dias y 7,4 millones en los ultimos 120 dias. En 2010,
Techonati.com, destaca el crecimiento de la telefonia modvil en la blogosfera, como
caracteristica especifica de este afio. Encuentra que el 25% de los blogueros estan utilizando
los blogs maviles.



Estos datos hacen que algunos expertos hablen de una gran mortalidad de blogs y un
estancamiento en lo que hasta ahora se habia considerado una elevada natalidad, ademas
se habla de un gran numero de blog, existentes en la blogosfera, que estan «muertos».

Segun el buscador de blogs Wikio, los cinco blogs mas influyentes del mundo en enero de
2008 fueron TechCrunch, Mashable!, Engadget, Gizmodo y Boing Boing. En espafiol el mas
influyente fue Microsiervos (Espafia), situado en la décimo tercera posicion. Entre los veinte
blogs mas influyentes de Europa, existian cinco de Espaia, todos en castellano: Microsiervos
(22 posicién), Mangas Verdes (62), Genbeta (72), Loogic (192) y Error 500 (202). En abril de
2009, el ranking de Wikio mostraba el siguiente orden de blogs: Microsiervos, ALT1040,
Genbeta, Xataka, El blog de Enrique Dans (Tecnologia), Mangas Verdes (Tecnologia),
Escolar.net (Politica), FayerWayer, Engadget Spanish (Tecnologia) y Vidaextra (Ocio) (Wikio
Blog, 2009).

En habla hispana exclusivamente, Alianzo presenta los blogs mas prestigiosos en espanol a
los siguientes: Microsiervos (Espafia), Barrapunto (Espafia), Enrique Dans (Espafia), Alt1040
(México), genbeta (Espafia), Dirson (Espaiia), FayerWayer (Chile), Kriptépolis (Espafia),
Escolar.net (Espafia) y Denken Uber (Argentina). En febrero de 2009, Alianzo, mostraba el
ranking de blogs, de habla hispana, en el siguiente orden: Genbeta, El blog de Enrique Dans,
Barrapunto, Xataka, Kirai.net, Escolar.net, google.dirson.com, Error500 y VidaExtra. Este es
el ranking seguido en la investigacidn que se presenta en el este articulo. (Alianzo, 2009)

Por otra parte, es necesario recordar los premios internacionales de blogs, The BOB:s,
organizados por Deutsche Welle (cadena de radio y television publica alemana). El concurso
comenzd en 2004 y los premios se conceden en 11 idiomas a los mejores blogs, podcasts y
videoblogs. La V Edicion de los Premios Internacionales de Weblogs de la Deutsche Welle
sefiala como el mejor blog de 2008 a Generacion Y y como el mejor blog en espafiol a
233grados.com (The BOBs, 2008).

La consideracidon de una educacidn superior y una practica docente, integrada en el marco
social, que pueda facilitar la adquisicion de los nuevos alfabetismos sobre la base de la
inteligencia colectiva y el enriguecimiento mutuo, es el punto de partida de esta
investigacion.

Objetivos

El desarrollo de este estudio estd motivado principalmente por razones profesionales, con el
objetivo de conocer las posibilidades que tienen los hasta qué punto es interesante utilizar
un blog, como recurso virtual complementario, en una nueva asignatura del Titulo de Grado
de Educacién Social para el curso académico 2009-2010.

En definitiva, el objetivo principal de la investigacién es conocer cdmo el uso de los blogs
puede contribuir a la mejora de la calidad de la ensefanza. Los objetivos perseguidos han
sido los siguientes:

1. Estudiar cual es el perfil personal y profesional de los usuarios: sexo, edad, nivel
académico y profesion.

2. Analizar las relaciones interpersonales generadas a través de la acciéon de bloggear:
tipos, evolucién y mejora.

3. Conocer el grado de satisfaccion interpersonal de los usuarios de los blogs.



4. Comprender la incidencia que tiene el uso de los blogs en el desarrollo profesional
y/o académico.

5. ldentificar aspectos funcionales de los blogs y su utilizacion por parte de los
propietarios: admision, lectura y respuesta de comentarios.

6. Conocer la opinion general sobre la utilidad de la herramienta: aspectos positivos y
negativos.

3. METODO Y PROCESO DE INVESTIGACION
Poblacidn y muestra:

La poblacién y la seleccidén de la muestra se realiza siguiendo el ranking de Alianzo, que es un
ranking de los principales blogs de Espafia actualizado semanalmente en funcién del nimero
de entradas a cada uno de los blogs. Su consulta nos facilita conocer, en una fecha concreta,
gué blogs tienen mas entradas y, por tanto, cudles son los blogs mas populares e influyentes.
Estructura las busquedas de blogs en funcion de tres criterios [Pais, Categoria (actualidad,
adultos, arte, cine, musica, videojuegos...) e Idioma] permitiendo conocer cudles se utilizan
con mas frecuencia en el area concreta de interés.

En definitiva, el uso del ranking Alianzo facilitd la clasificacién de los blogs mas populares,
registrados el 09 de febrero de 2009, garantizando obtener una poblacién constituida por los
principales propietarios y usuarios de blogs en esa fecha. Por tanto, la poblaciéon estd
formada por los usuarios y/o propietarios de blogs de habla hispana localizados en los
primeros 600 puestos del ranking de Alianzo y la muestra aceptante estd compuesta por 179
usuarios y/o propietarios de blogs.

Con el objetivo de hacer llegar la invitacidon para formar parte de la investigacién, se envié un
correo electrdnico a los propietarios de los blogs de los primeros 600 puestos del ranking de
Alianzo. Sélo se envid la invitacion a aquellos blogueros que publicaban en su blog el e-mail
o aportaban otro medio que facilitara la comunicacion privada, puesto que no hubiera sido
adecuado enviar la invitacion por un medio publico que interfiriera en el normal
funcionamiento de los blogs. Posteriormente, algunos de los propietarios de los blogs
reenviaron la invitacidn a otros usuarios por medio del correo o publicando el cuestionario
en su blog.

El estudio del error muestral ha dado los siguientes resultados:

Teniendo en cuenta la poblacion de 600 bloggers y una muestra aceptante de 179 usuarios
y/o propietarios de blog se encuentra un error muestral de 6,2% (0,062).

El error muestral se halla sobre la base de un muestreo aleatorio simple en el caso mas
desfavorecido del muestreo (p=g=0,5) y considerando un intervalo de confianza de 72s.

A continuacién se presenta los resultados obtenidos:

N
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n es el tamafo de la muestra
N es el tamafio de la poblacién

e es el error muestral

e= \/(600 -179)/ (179*599) * 100 = 0,0626615482425323 * 100 = 6,266155

Diseno: El estudio es un disefio mixto, se ha realizado desde la metodologia cualitativa y
cuantitativa.

Técnicas e instrumentos de recogida de informacidn principales han sido los siguientes:

1. Entrevista semiestructurada: Con el objetivo de recoger la opinién de expertos y
usuarios de los blogs, se desarrollé una entrevista semiestructurada y a la que podian
acceder online en la direccion:
http://spreadsheets.google.com/viewform?key=prFROIEooUSDOn705DK7sFw.

Se ha utilizado una entrevista semiestructurada (estructurada y abierta). Estructurada
porque algunas respuestas se establecen de antemano, se requieren respuestas muy breves,
concretas y cerradas: elegir entre las varias opciones presentadas. Ademas, para facilitar la
recogida de informacion cualitativa y ofrece la posibilidad de ampliar la informacién a los
encuestados interesados, se presentan preguntas abiertas que complementan la
informacién. El contacto se realizo por medio de correo electrénico, presentando la
investigacion y la entrevista. Para una poblacién tan dispersa y de dificil acceso, el entrevista
on-line es un instrumento muy util.

Siguiendo la clasificacién utilizada por Garcia, Gonzdalez y Ballesteros (2001) clasificamos los
tipos de preguntas que formado el cuestionario en: preguntas de identificacion, preguntas
cerradas y preguntas abiertas: 6 preguntas de identificacion, 1 de pregunta cerrada y 14
abiertas. Para finalizar, se les da la oportunidad de incluir su direccién de correo para
hacerles llegar los resultados una vez publicados. En total son 21 preguntas. Las preguntas
de identificacion nos sirven para organizar la muestra de estudio en funcidon de las
caracteristicas personales siguientes: Sexo (Mujer, Hombre), Edad, Nivel académico,
Profesion, tiempo que dedica al blog y fecha de creacidon del blog. La pregunta cerrada,
relativa a las relaciones que pueden generarse y mantenerse con el uso de los blogs, el
encuestado podia elegir entre diferentes opciones: profesionales, socio-profesionales,
sociales y personales, y otros.

Para la formulacién de las preguntas se han seguido algunas recomendaciones de Sierra
Bravo (citado en Garcia, Gonzalez y Ballesteros, 2001):

- Se ha evitado incluir un nimero excesivo de preguntas: menos de 40.
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- Todas las preguntas son positivas: No se han utilizado preguntas negativas.

- No se han utilizado preguntas que requieran hacer esfuerzos memoristicos, todas son
relacionadas con la actividad actual en los blogs.

- Se ha empleado fdrmulas personales y preguntas directas.
- No se han planteado preguntas prejuiciosas.

Las preguntas abiertas, donde solo estd disponible la pregunta, pretende recoger las
opiniones de los evaluados sin presentarles una direccion predeterminada que influya en sus
respuestas. Se busca recoger opiniones y anadlisis personales para la mejora de esta
herramienta. A través de estas preguntas se busca ampliar la informacién.

* Elaboracion de la version preliminar de la entrevista

Se obtuvo una versién preliminar de la entrevista que posteriormente fue reformulada y
corregida, en funcién del juicio de los expertos consultados. Se lleva a cabo la validacién del
contenido a través de un grupo de expertos. Cinco profesionales que fueron seleccionados
en funcion de criterios de competencia relevante, experiencia laboral y formacién
académica. Los resultados obtenidos de la validacion de la entrevista presentada al grupo de
expertos han sido los siguientes:

1. ¢lLos items evaltan las relaciones generadas y el grado de satisfacciéon que puede
obtenerse de la participacion en los blogs? La repuesta general ha sido afirmativa. Se
recomienda separar en dos preguntas el grado de satisfaccién y el tipo de relaciones
generadas.

2. ¢la entrevista nos permite recoger informacion relevante sobre la funcionalidad y
uso de los blogs? Se recomienda incluir una pregunta relativa a si permiten o no
incluir comentarios y si los propietarios de los blogs realizan un seguimiento del
mismo (lectura y respuesta de los comentarios).

3. ¢(Considera que a través de la entrevista podemos conocer la influencia de la
actividad de bloguear sobre el desarrollo profesional y/o académico? La respuesta en
lineas generales ha sido afirmativa.

4. ¢Evalua los aspectos positivos y negativos de los blogs? Los expertos considera que si
se evallan ambos aspectos, pero recomiendan separar ambos aspectos en dos
preguntas diferentes.

5. ¢éla entrevista tiene una extension adecuada? La respuesta en lineas generales ha
sido afirmativa.

6. ¢élIncluiria alguna pregunta mas? Las indicadas anteriormente.

7. ¢éEliminaria alguna pregunta? No, se recomienda la reformulacion de alguna de ellas.

8. ¢las preguntas estan expresados de forma comprensible? Algunas de ellas son
reformuladas, siguiendo las indicaciones de los expertos.

9. ¢Podria optimizarse el instrumento? Mejorando el medio de distribucion de la
entrevista. Se aconseja no utilizar el correo electrénico y utilizar una Google Doc.

En sintesis, los resultados obtenidos de la validez de contenidos de la entrevista son
positivos. En la mayoria de los casos, consideran que la entrevista evalta los objetivos para
el que fue creado de forma adecuada y se estima que las preguntas estan expresadas de
forma comprensible. Los expertos no aconsejan afiadir mas items, excepto en los casos
comentados con anterioridad. El cambio mas significativo realizado en la entrevista ha sido
el relacionado con medio de distribucion de la entrevista.
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Con las indicaciones recibidas se elabora la version definitiva de la entrevista.
2. Hoja de Calculo de Excel y SPSS 16 para el estudio de los datos cuantitativos.

3. Técnica de analisis de contenidos para el analisis de las respuestas abiertas de la
entrevista siguiendo los criterios que se presentan a continuacion:
a. Lectura objetiva y sistematica de las entrevistas.
b. Subrayado de los aspectos principales indicados.

c. ldentificacion de aspectos comunes; Identificacion de aspectos
diferenciadores.

d. Extraccion de conclusiones.
Procedimiento:
El paso previo al comienzo de la investigacion fue la confeccidén de la entrevista. Antes de
comenzar el estudio propiamente dicho, se desarrollé una primera versidon de la entrevista
gue fue enviado a 5 expertos y posteriormente modificada sobre la base de sus correcciones
y comentarios. Los pasos seguidos para la construccidon de la entrevista fueron los siguientes:
1. Establecimiento de los objetivos de investigacion de la entrevista;

2. Determinacion de las variables: Decidir qué informacién necesito y consultar las
fuentes de informacidén mas acordes;

3. Disefio de la entrevista: Decidir el tipo de entrevista que es mds adecuado para los
objetivos de mi investigacion: estructurado y abierto;

4. Elaborar la primera version: Elaboracion de los primeros item;

5. Primera evaluacion por parte de expertos en la materia; Reelaboracion de la
entrevista en funcion de los resultados;

6. Envio de la entrevista a una muestra previa;
7. Andlisis de la validez de la entrevista; Envio de le entrevista al resto de la muestra.

Después de las primeras correcciones realizadas por el grupo de expertos, se comienza a
enviar la invitacidon a usuarios y profesionales de los blogs siguiendo el ranking de Alianzo.
Una vez recogidas todas las respuestas son exportadas de Google Docs a Excel y PDF para su
analisis y cuantificacién. Los datos cuantificados son exportados de Excel a SPSS 16. Para
finalizar, se analizan los contenidos a las preguntas abiertas y se extraen las conclusiones del
estudio.

4. RESULTADOS Y CONCLUSIONES
1. Analisis descriptivo.
* Sexo: El 71,3% de los blogueros estudiados son hombres y el 28,7% mujeres.

* Edad: La edad media de los participantes es de 37,59 afios. Un 46,6% de los usuarios y/o
propietarios de los blogs tienen entre 30 y 39 anos y el 23,0% estan en la franja de 40 a 49
anos. Solo el 1,1% son menores de 20 afios y el 10,3% son mayores de 50 afios.
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* Nivel académico: La mayoria de los encuestados son licenciados (57,8%) y el 12,1% son
doctores. En definitiva, encontramos que el 69,9% tienen estudios superiores, quedando el
30,1% para el resto de los casos.

* Profesion: La mayor parte de los encuestados tienen profesiones cientificas e intelectuales
(48,2%) (Profesionales de la salud —médicos—, de la ensefianza —profesores ESO, maestros,
profesores de universidad—, Especialistas en organizacién de la administracion publica y de
empresas, Profesionales de tecnologia de la informacién y las comunicaciones —informaticos,
ingenieros, telecomunicaciones—, Profesionales en derecho, en ciencias sociales y culturales
—abobado, socidlogo, publicistas, psicélogo, periodistas—). El grupo de Profesionales de
Ingenieria lo formaba el 12,4%. El 18,2% son profesionales Técnicos y profesionales de nivel
medio (consultores, técnico informatico, desarrolladora web, disefio grafico, divulgadora
cientifica, gestores, traductores, disefiador web, técnicos de laboratorio, investigacion, etc.).
El resto de los participantes (21,2%) se dividen entre estudiantes, amas de casa, directores y
gerentes, personal de apoyo administrativo, oficiales y operarios y funcionarios.

* Tiempo que dedica al blog: El 28,5% dedican a bloguear entre 30 minutos y 2 horas al dia.
En segundo lugar, encontramos que el 14% le dedica entre 2 y 4 horas diarias. El 10,5% no
especifica el tiempo, dependiendo de la disponibilidad y de la época del afio. El 9,9% afirma
gue le dedica demasiado tiempo, pero no concreta. Menos de 30 minutos diarios se lo
dedican el 7,0%.

* Fecha de participacion/creacion: El 33,73% participa en los blogs o tiene uno propio desde
los anos 2004-2006. El 27,3% lo tiene desde 2006-08, el casi 14% comenzd en los afios 2002-
04 y el 10,71% a partir del 2008. Se puede afirmar que la mayoria de los encuestados
bloguean desde antes del 2008 y que el 15,7% antes del 2004. Solo el 8,7% afirman tener o
participar en esta actividad desde sus inicios, antes o durante el 2002.

* Tipos de relaciones establecidas: La mayoria de los blogueros clasifica las relaciones
generadas y mantenidas por medio de los blogs (39,45%) como sociales y personales. En
segundo lugar, encontramos que el 28,52% afirma que las relaciones desarrolladas son
principalmente socioprofesionales y, en tercero, el 26,17% considera que sus relaciones han
sido principalmente profesionales.

* Generalizacion de las relaciones mantenidas por medio de los blogs a la «vida real». El
70,8% afirman que han conocido a algunos de los bloggers con los que se relaciona en
persona. Solo el 29,2% afirma que sus relaciones son exclusivamente virtuales.

* Satisfaccion personal con la participacion en los blogs: La mayoria de los entrevistados
(91%) afirma que la participacidon en los blogs le ha proporcionado satisfaccion personal.
Sélo el 9% considera que no ha sido una actividad satisfactoria desde un punto de vista
personal, sobre todo por considerarla una actividad principalmente profesional.

*Adquisicion de conocimientos y habilidades profesionales con la participacion en los
blogs: El 87,5% de los blogueros considera que la participacién en esta herramienta le ha
proporcionado conocimientos y/o habilidades profesionales. Sélo el 12% afirma que la
participacién en los blogs no le ha aportado conocimientos o desarrollo de habilidades
profesionales.
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* Propietario de un blog personal y/o profesional: El 67,5% de los usuarios entrevistados
son propietarios de un blog personal. El 32,5% no tiene ningun blog personal. El 61,9% es
propietario de un blog profesional y el 38,1% no es propietario de ningun blog profesional.

*Fecha de inicio del blog personal y del blog profesional

El 24,3% de los entrevistados son propietarios de su blog personal entre 2004 y el 2006 y
entre el 2006 y el 2008. El 6,8% lo tiene desde los anos 2002 y 2004. Es decir, se puede
afirmar que el 31,1% tiene el blog personal en propiedad antes del 2004 y el 48,6% son
propietarios del blog antes del 2008. Sdlo el 2,7% de los blogueros afirma que tiene el blog
personal antes del 2002.

Con relacion a los blogs profesionales, el 36,5% tienen un blog profesional entre el afio 2006
y el 2008 y el 31,1% lo tienen entre el 2004 y el 2006 y el 10,8% de los encuestados entre el
2002 y el 2004. El 41,9% tienen un blog profesional desde antes del 2004. El 2,7% tienen el
blog profesional antes del 2002.

*Permite publicar comentarios en su blog: La mayoria de los bloggers (98,7%) permite hacer
comentarios en su blog y el 99,4% hace un seguimiento de las participaciones; es decir,
responde a los comentarios, los sigue, he incluso, en ciertos casos, hacen un filtro de
aquellos comentarios que se consideran inadecuados.

*Perspectiva de recompensa econdmica o fama: La mayoria de los blogueros no esperan
remuneracion o fama, se sienten recompensados con el simple hecho de ser leidos (65,2%).
Sélo el 34,8% de los entrevistados afirman esperar cierta fama o remuneracién, aunque en
muchos casos afiaden que no era el objetivo principal a la hora de crear el blog pero que con
el tiempo han aprendido a cdmo obtener beneficios. El 96,9% aprecian la recompensa que
supone ser leido. Sélo un 3,1% afirma que no se siente recompensado por ser leido.

*  Analisis cualitativo: Analisis de contenidos
éLa participacion en blogs ha supuesto satisfaccion personal? ¢ Por qué?

La inmensa mayoria de los blogueros consideran que participar en los blogs les ha aportado
satisfaccion personal. Sélo 4 de los encuestados han respondido que bloguear «no» supone
satisfaccion personal. La participacidon y/o creacion de un blog para la mayoria de los
blogueros ha supuesto una fuente de satisfaccion y de enriquecimiento personal y
profesional. De las entrevistas realizadas, se ha observado que sélo una parte muy pequeiia
de los blogueros utilizan los blogs exclusivamente como medio profesional; en la mayoria de
los casos, los blogs son un medio de satisfaccién personal y de enriquecimiento profesional.
Entre las funciones que cumplen los blogs, podemos destacar: Conocer gente [«porque me
ha permitido conocer a gente interesante y sus puntos de vista», «xamplitud de mi entorno
de amistades», «conocer gente con los mismos intereses»], recuperar antiguas amistades
[(...) encontrar a mucha gente que perdi el rastro», «Recuperar amistades haciendo sentirse
mds unido a mi pasado, a mi historia personal»], intercambiar opiniones y sentimientos
[«(...) intercambio de ideas, inquietudes y opiniones»], darse a conocer, exponer sus
pensamientos [«Si, porque es una forma de expresar mis opiniones libremente»], organizar
las ideas, compartir. En definitiva, los blogs les son un espacio donde poder expresarse
libremente.
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Desde un planteamiento exclusivamente de enriquecimiento personal, los blogueros
consideran que les ha permitido crecer personalmente, compartir amigos, expresar
emociones y pensamientos («Porque he podido desarrollar mi forma de escritura y mis
relaciones», «forma de expresar mis opiniones libremente» «expresar y difundir mis
pensamientos») e incluso han comentado la capacidad de algunos blogs como medio de
apoyo a la superacion de problemas personales [«(...) salida terapéutica y de superacion de
problemas personales».

éConsidera que el uso de los blogs ha supuesto una mejora en sus conocimientos y/o
habilidades profesionales? ¢ Por qué?

Se ha destacado la actividad de bloguear como facilitador del desarrollo de habilidades o
competencias profesionales y/o académicas. Sefialan que les ha ayudado en un ambito
cognitivo y organizativo a «(...) organizar sus pensamientos». Los blogs les ha ayudado a
organizar conferencias o discursos y ademas, ha supuesto, en muchos casos, un aumento de
la eficacia profesional al constituir un elemento que facilita la gestién de sus tareas
profesionales [«(...) anotaciones que realizo en mi blog me sirven posteriormente como
referencia para mis publicaciones académicas y profesionales»]. Incluso han argumentado
qgue el uso de los blogs refuerza el «nivel de exigencia profesional» y la «disciplina de
trabajo».

Les ha facilitado la adquisicion de informacidn y conocimientos, a mantenerse informado
[«(...) he aprendido contenidos y habilidades nuevas», «un blog te obliga a aumentar el nivel
de exigencia, estar informado constantemente»], la practica docente [«(..) recopilar
examenes, test, resimenes», conocer a otros estudiantes, «(...) revisar trabajos de alumnos
en sus blogs y (...) calificarles»], desarrollar competencias creativas, de investigacion y
docencia [« (...) te hace resumir y perfeccionar el estilo. Las opiniones en los comentarios
son un buen aspecto que tener en cuenta para aprender; se ponen en marcha la paciencia,
la humildad y la argumentacién en una discusion razonada por encima del tratar de llevar la
razén.»].

Afirman que les ha permitido desarrollar competencias sociales, ademas de académicas,
[«(...) desarrollar competencias sociales, sobre expresidn escrita, e investigacion (...)», «(...)
publicar poemas que llevo toda la vida escribiendo y que alguna gente los comente»]. En
algunos casos, afirman que la participacidon en determinados blogs facilita el desarrollo de la
creatividad («desarrollar mi creatividad como profesora y que eso ayude a mis alumnos»).
Afirman que en los blogs se encuentra informacién que «(..) de otra manera estd muy
dispersa» e «(...) ideas originales». Consideran que los blogs «(...) son un gran medio de
conocimiento y reciclaje de conocimientos, ademas de entretenimiento».

Otras de las habilidades sefialadas como adquiridas a través de esta herramienta estan
relacionadas con la mejora de la escritura y el estilo de redaccidén [«(...) el aprender a escribir
sin faltas de ortografia», «(...) mejorado facetas como la expresion escrita (...)», «(...)no sélo
mejord mi expresion escrita, sino que también me sirvié para ampliar y reforzar
conocimientos sobre aquello que he estudiado (medicina)», «Mejora la capacidad de escribir
llano y claro sobre asuntos complejos. Implica estar abierto a razonar ante opiniones en
contrario de lo dicho, o al menos diversas», «(...) me ha obligado a cuidar mi estilo de
redaccion»].
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Por otra parte, destacan el aprendizaje de aspectos técnicos concretos, como es el manejo
de herramientas, lenguajes de programacién, gestion de CMS, html y css, entre otros: «he
aprendido cuestiones técnicas (manejo de herramientas) y he tenido acceso a informacién
especializada de manera libre y gratuita», «me ha aportado conocimientos de diversos
lenguajes de programacion y gestion de CMS y dominios (...)»,«He aprendido un poco de
html, css y a editar imagenes. También me ha servido para aprender a usar otros sistemas
operativos como Linux, Unix y MacOS», «Los gestores de contenido (CMS) en general y los
blogs(...)», «(..) disefio, HTML, PHP, gestores de contenidos (Wordpress), gestion de
dominios, de servidores(...)»

Entre los usuarios que consideran que los blogs no aportan conocimientos y/o habilidades
profesionales destacan aquellos blogueros que su actividad laboral estd muy alejada de
Internet [«Lamentablemente poco tiene que ver mi labor profesional con el mundo de
internet», «Trabajo como banquero y escribo acerca de historia clasica... no hay
interrelaciéon ni simbiosis posible»] y aquellos que afirman que los blogs no son una
herramienta de aprendizaje o de desarrollo profesional [«No. Los Blogs tienden mas a un
conocimiento informal, consejos, anécdotas ... rara vez ayudan a mejoras conocimientos
técnicos o habilidades profesionales», «Sin embargo, no me ha servido de mucho a nivel
académico/ profesional en mi sector concreto, ya que soy estudiante de Ciencias
Matematicas y hay pocos blogs que se centren en el tema», «No. Los blogs son una
herramienta mas en el periodismo y un sinfin de profesiones pero no son, en si mismos, una
mejora de mis conocimientos o habilidades profesionales»]

Las relaciones que mantiene por medio de los blogs, (han pasado a la vida real?, iha
conocido a algunos de los bloggers con los que se relaciona en persona?

Las relaciones sociales se generalizan a la vida «real», aunque en la mayoria de los casos en
grupos con intereses en comun. Se forman grupos con intereses profesionales comunes. Los
grupos personales o privados son mds pequefios, pero no son los mas frecuentes: «khemos
entablado una amistad bastante fuerte; vaya, es gente con la que puedo contar incluso para
asuntos personales, y ellos conmigo. Claro, no con todos me ha pasado esto», «Si, en varias
ocasiones», «(...) he consolidado amistades realmente valiosas... he tenido oportunidad de
conocer a personas que viven en mi pais (México) y con quienes he comprobado que la
afinidad por la escritura traspasa pantallas y distancias», «Una de las cosas buenas de los
blogs es que se hacen amigos al compartir un interés comun», «(...)JHe hecho muchos amigos

(...)».

Se tienden a conocer «cara a cara» en reuniones mas o menos formales, relacionadas sobre
todo con el area tematica del blog o con el area profesional de interés comun: «Conoci gente
con la que me habia relacionado a partir de blogs profesionales (...)», «He conocido a un par
de personas aunque no ha prosperado la amistad, pero si he mantenido el contacto con
alguna gente de la que quizd me hubiese alejado», «Afirmativo, en encuentros sobre temas
relacionados con la profesidon», «Si, bien quedando personalmente, o bien a través de cursos
y congresos», «(...) Conozco a la mayoria de los bloggers gracias a encuentros como la
Campus Party, EBE o twittmad», «Las veces que he participado en algin evento con bloggers
la experiencia ha sido mas que satisfactoria. Pero no deja de ser algo esporddico, seguimos
en contacto a través de la Red», «(..) he conocido a algunos bloggers en eventos y
guedadas», «Formo parte de una comunidad de bloggers que ya hemos quedado en varias
ocasiones para conocernos en el Mundo Real. Es fantastico conocer a gente con tus mismas
aficiones, te sientes completo».
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Considero que hay dos respuestas que podrian resumir la situacion mas general de los
encuestados con relacion a las relaciones mantenidas en los blogs:

«(...) muchas de las personas que conocia Unicamente online han pasado a ser
habituales en las reuniones y conferencias a las que asisto, bien en calidad de
oyente o de participante. Algunos de ellos se han convertido en amigos»

«Si. Pese a lo "internacional” que pueda parecer los blogs, los bloggers tienden a
unirse en grupos locales, y en mi caso he conocido a mas de medio centenar de
bloggers de mi comunidad auténoma en reuniones, quedadas y congresos. Y no
solo en lo personal, sino en lo profesional, tengo una sociedad mercantil formada
por bloggers que nos hemos conocido a través de los blogs».

Entre las personas que consideran que sus relaciones no se han generalizado a las
relaciones «cara a cara», sefalan que la idea de pasar a conocer a otros blogueros «cara a
cara» no les ha atraido: «No, no tengo especial interés», «(...) Hasta ahora no me ha atraido
demasiado la idea de trasladar a la vida real mis relaciones blogueras», «la informacién solo
utilizo la informacién en una direccidon, yo aprendo pero no pregunto». Otros afirman que
realmente las relaciones de su vida han pasado a la vida virtual y no al revés: «Es al revés.
Muchas de los amigos de mi vida real se han incorporado a la comunidad en torno a mi
blog», «Las relaciones de los blogs era con gente que ya conocia (...)», «No, Unicamente
comparto mi blog con gente que conozco... no tengo comentarios de gente desconocida,
aungue ldgicamente desconozco si alguien me lee desde el anonimato», «No, mas bien
consulto algunos blogs de personas que ya conocia «en la vida real».

¢Qué aspectos de los blogs le parecen mads positivos?
Los aspectos mas positivos resaltados de los blogs han sido los siguientes:

- Lariqueza en contenidos e informacidn actualizada: «(...)son la parte mds interesante
de la oferta de contenidos», «La posibilidad de encontrar informaciéon mas o menos
organizada, sobre casi cualquier tema (..)», «La informacion tematica», «(...)
capacidad de informarse rapidamente de los temas que a uno le interesan (...)», «(...)
la interconexién que entre todos los nodos de la blogosfera se hace y que consigue
un primer filtro de relevancia para las informaciones que se producen en ella a
diario». La obtencion de «Un punto de vista distinto sobre las noticias y la velocidad
de difusion (...)». En definitiva, «la posibilidad de encontrar un abanico practicamente
infinito de fuentes de informacién (lo que redunda, si se sabe seleccionar bien, en
informacién de mas calidad)».

- La inmediatez, la velocidad, lo econédmico: «La inmediatez», la «velocidad», «la
posibilidad de obtener inmediatamente mucha informacion sobre cualquier
cuestién», «Lo econdmico», el «Feedback, lo inmediato de las respuestas», «la
inmediatez de la comunicacién y la respuesta», «La velocidad de estimulo-
respuesta».

- La facilidad para publicar y participar en una comunidad con objetivos comunes: «La
facilidad de publicacion y la posibilidad de participar en una comunidad de
intereses».

- El refuerzo y el desarrollo de las relaciones personales: «Facilitan las relaciones
sociales, es un medio facil y cdmodo para expresar ideas y conocimientos (...)», «La
posibilidad de poder conocer a gentes distintas, de intercambiar opiniones»,
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«Socializar con otros usuarios», «La interaccién con los lectores», «La posibilidad de
interactuar con otros afines».

- La posibilidad de desarrollo personal y profesional: «la posibilidad de crecimiento y
reafirmacién personal y profesional», «Las oportunidades de trabajo que parten de
él», «La posibilidad de tener un curriculum practico».

- Los diferentes recursos que ofrece: «Los recursos audiovisuales», «(...) contenidos
organizados y jerarquizados (...)»,«los videos y comentarios (...)».

- El desarrollo de capacidades como la reflexién, redaccion, trabajo colaborativo y la
libertad de expresion.

- Sencillez de funcionamiento y ausencia de habilidades técnicas especificas:
«Cualquiera puede abrir uno y expresarse libremente. No se requieren
conocimientos técnicos de ningun tipo», «Qué no se necesitan grandes
conocimientos de informdtica para crearlos y por lo tanto cualquiera los puede hacer
y su interactividad con el lector gracias a los comentarios. Ademas, hacer links a otros
blogs aumenta el flujo de buena informacién en la red», «(...) la facilidad de crear
uno, el hecho de que la informacién en ellos contenida sea facilmente accesible», «
(...) la facilidad para comenzarlo».

- La posibilidad de expresarse, compartir y comunicar: «EL COMPARTIR
CONOCIMIENTOS, EXPERIENCIA E INFORMACION, DE FORMA DESINTERESADAY, «La
capacidad de llegar a mucha gente. La facilidad para hacerse oir», «(...) la posibilidad
de expresarse en multitud de dmbitos», «Posibilidad de expresion de estados de
animo», «La posibilidad de comunicarse con los demds y con uno mismo», «la
posibilidad de llegar a un gran publico de una manera sencilla y directa», «La
comunicaciony», «Posibilidad de comunicacién y de expresién».

- La libertad en el intercambio, interaccion y expresién: «El intercambio de
informacién entre ciudadanos es fundamental. Es muy positivo para la sociedad que
cualquiera pueda opinar publicamente sobre cualquier tema, especialmente cuando
se trata de defender nuestros derechos (...)»,«Lo mejor de los blogs desde mi punto
de vista es la democratizacién de la informacién, ya no hace falta ser periodista y
formar parte de un gran grupo editorial para llegar a un buen nimero de gente para
gue se escuche lo que tienes que decir», «Inmediatez, libertad, diversidad»,
«frescura, no hay detrds una ideologia marcada, sélo por el autor del blog», «La
posibilidad de que no haya limites», «la posibilidad de hablar de cualquier cosa y
poder dejar comentarios», «La inmediatez, el intercambio y la libertad», «ESCRIBIR
LO QUE SIENTES, SABES Y TE APETECE (...)»

¢Qué aspectos del uso de blog considera mds negativos?
Como aspectos negativos han destacado los siguientes:

- La falta de seguridad en la red: «El hecho de que pueden atraer a gente obsesionada
con ciertos temas, a veces gente muy desequilibrada o agresiva»

- Obtenciéon de informacién no verificada, exceso de informacién, repeticion: «Exceso
de informacion, repeticién de tema», «Informacion poco contrastada», «Demasiadas
"opiniones" que hay que filtrar», «Posibilidad de informacién y opinién sesgada o
poco fiable...», «(..)informacién falsa», «El exceso de conversacién inutil y
redundante que hace que te pierdas cuando quieres buscar algo interesante», «Al no
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pasar por filtros editoriales, algunos blogs no contrastan suficientemente su
informacién», «falta de rigor, excesiva sensacion de medio objetivo cuando es una
web de opinidn...»,

- Uso inadecuado de la herramienta como medio para difamar o insultar: «El meme
de que todas las opiniones son respetables y cualquiera tiene derecho a pontificar,
tanto politica como culturalmente. Es peligroso potenciar el anonimato y la tendencia
al insulto», «Los ataques personales, fundamentalmente por comentaristas
anénimos. La falta de rigor en algunos contenidos», «(...) los "trolls", que son los
comentaristas que ofenden o molestan», «Comentarios insultantes», «(...) en casos
en que se mienta o difame los cuales alin no he conocido», «(...) la falta de educacién
de algunas personas».

- La falta de originalidad y la duplicacién de contenidos: «La mayoria estan
completamente vacios en cuanto a originalidad... la moda ha hecho que mucha gente
guiera tener un blog, pero casi nadie lo aprovecha para escribir sus propios textos...
practicamente todos los bloggers reescriben noticias viejas o que acaban de salir en
una web importante. Hay muy poco que valga la pena leer. »

- Inversidon tiempo necesario para su mantenimiento: «Qué hay que dedicarle mucho
tiempo tanto a la redaccion (...)», «La gran inversion de tiempo que hace falta para
mantener el blog de manera constante», «(...)se necesita de tiempo para actualizar el
blog (...)».

- El plagio: «La falta de exactitud en los contenidos y la apropiacion de contenidos por
parte de algunas personas sin respetar la autoria de los mismos», «(...) aquellos blogs
gue usan el plagio para publicarse y adjudicarse créditos, aquellos que tocan temas
delicados y los publican no como ideas publicas, sino para hacer criticas cerradas o
sefialamientos absurdos... ».

- El ego: el exceso de autoestima y de egocentrismo: «La endogamia y elitismo entre
las comunidades de la blogosfera, falta de apertura y transparencia, (...)», «Los
comentarios mal pensados, el "ombliguismo": hablar demasiado de uno mismo, de
sus amigos blogueros y del propio fendmeno blog».

- Abuso de la publicidad: «El spam, dia a dia hay que lidiar con los desaprensivos que
tratan de colar mensajes publicitarios y/o agresivos o insultantes», «(...) abuso de
spam».

- Convertir al lector en pasivo: «Vuelve al usuario un lector perezoso, incapaz muchas
veces de leer y asimilar textos mds largos que los de los “posts estandar” (...)»

- Dificultad de organizacion: «la dificultad de organizacidon de las ideas expuestas
(aunque a la vez, esto es estimulante)».

¢Qué mejoraria de los blogs?
Algunos aspectos que mejorarian de los blogs destacados han sido:

- Los contenidos, el rigor y el filtro de la informacidn y los plagios: «El rigor (...)», «Que
tengan contenidos interesantes. Existe mucha superficialidad», «La redundancia de
los temas. En ciertos ambitos (tecnolégicos, por ejemplo) la informacion es
practicamente idéntica de unos blogs a otros». El filtro y la «(...) supervisién», «La
falta de seriedad en la documentacién y veracidad de algunos. Pero sobre todo las
copias y los plagios. Copiar sin citar fuentes, plagiar con descaro».
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- Las posibilidades de organizacién: «Su adecuada organizacion en directorios, de
modo que fueran mas sencillos de hallar por cualquier internauta».

- Mejora del uso de la publicidad y la mejora de su gestion: «El uso de la publicidad» y
«Gestidn de alternativas de publicacion»

- Creacidén de ranking adecuados: «Creo que no existe ningun buen catalogo o ranking
de blogs. A pesar de que hay varios intentos de elaborarlo todos se basan en criterios
parciales y no han tenido demasiado éxito».

- El disefio: «El entorno, la apariencia en algunos casos»

- Aspectos técnicos vy la facilidad de uso: «Hacerlos cada vez mas simples y faciles de
usar.». «Facilitaria los enlaces entre blogs. En Espafia enlazamos poco», «Facilidad en
disefio y publicacién», «Las herramientas técnicas como deben ser mas amigables»,
«Herramientas informaticas. Graficos», «DAR UN MEJOR RENDIMIENTO Y MAS
ALTERNATIVAS», «Sus plantillas suelen ser muy rigidas y si no conoces nada de
programacién pueden resultar complicadas de manejar»y, entre otros aspectos, «La
velocidad de las cargas»

- Aspectos de la escritura: «LA FORMA DE ESCRIBIR Y REALIZAR APORTACIONES»,
«Cuidaria la utilizacidn del idioma y la gramatica».

- Mejoraria aspectos conductuales de la blogosfera: «Quizdas trataria de evitar las
suplantaciones de identidad, aunque no por ello eliminaria la posibilidad de
comentar de manera andnima», «La actitud de los bloggers, es necesario ser mas
abiertos y escuchar al resto de bloggers. Considero que no se confia en los usuarios ni
en sus aportaciones, estamos inmersos en una burbuja endogamica y sectaria. Creo
en el aprendizaje transversal y multidisciplinar, la blogosfera no deberia por barrios»

Es significativo los bloggers que afirman que no cambiarian nada de la herramienta: «Nada
de particular, creo que estan bien como estan, aunque no dudo que en los préximos anos
surgiran novedades que los mejoren significativamente. », «Nada, estdan muy bien como
estan. Hay blogs mejores y otros peores, pero es algo que depende del blogger y no del
blog», «Nada. El blog es un espacio de libre expresion (siempre que quede el respecto y la
educacién en esta expresion). Cada uno hace lo que quiere. Nadie te obliga a ir a verlo, asi
que no se puede mejorar el concepto. Le pertenece a cada uno mejorar su propio espacio. »

5. CONCLUSIONES

La web 2.0 pone a nuestra disposicion herramientas que facilitan la participacion y la
colaboracién. Los blogs son espacios abiertos que facilitan puntos de encuentro, de
intercambio de opiniones y creacion de nuevas redes sociales. Bloguear es un nuevo
alfabetismo que facilita el proceso de ensefianza-aprendizaje integrado en su contexto
social. Al utilizar los blogs como recurso didactico facilitamos la conexidn del aula con lo que
ocurre fuera de ella. Podemos considerar que la accidon de bloguear supone la creacién,
transmisién y comunicacion de contenidos a través de diferentes textos y formatos. Es un
ejemplo claro del nuevo paradigma que supone la Web 2.0, de la nueva concepcidn del
mundo de la segunda mentalidad, que considera que el mundo actual es significativamente
diferente de cdmo era antes de la apariciéon de las nuevas tecnologia. Se fundamentan en la
filosofia de la Web 2.0, en la nueva escala de valores basada en la participacion,
colaboracidén, inteligencia colectiva, divulgacion del conocimiento, espacios abiertos de
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opinidn, en la autoridad distribuida y no centralizada en la figura de autoridad y en la
generalizacion de las practicas sociales a diferentes dmbitos.

Asi lo entienden la mayor parte de los propietarios y usuarios de blogs entrevistados, en su
mayoria hombres, con 37,59 afios de media de edad, de entre 30 y 39 afios, con estudios
superiores y de profesiones cientificas e intelectuales, que dedican entre 30 minutos y 2
horas al dia a escribir y/o leer en blogs. Un porcentaje pequefio de los entrevistados
mantiene el blog desde sus inicios (8,7%), solo el 15,7% lo hace desde antes del 2004 y la
mayoria participa o es propietario de un blog desde antes del 2008. Los blogueros
entrevistados, un 48,2%, tienen perfiles profesionales cientificos de muy diferentes ramas
(salud, de la ensefianza de ESO, primaria, profesores de universidad, profesionales de
tecnologia de la informacién y las comunicaciones, de Derecho, Ciencias sociales y
culturales). Encontramos también que el perfil profesional de parte de muestra es un perfil
técnico, el 18,2% son profesionales Técnicos y profesionales de nivel medio (consultores,
técnico informatico, desarrolladora web, disefio grafico, divulgadora cientifica, gestores,
traductores, disenador web, técnicos de laboratorio, investigacion, etc.). La mayor parte de
los profesionales (69,9%) son licenciados (57,8%) y doctores (12,1%). Por otra parte, se
puede afirmar que para mantener un blog activo, el bloguero necesita dedicarle bastante
tiempo, es una actividad absorbente. Se observa que el 28,5% dedican a la atencién del blog
entre 30 minutos y 2 horas al diay que el 14% le dedica entre 2 y 4 horas diarias.

Estos datos nos muestran que el blogueo es una actividad que ha ido aumentando a lo largo
de los ultimos afios, aunque no podemos afirmar que los blogs tengan una elevada
longevidad, puesto que hemos comprobado que en su mayoria son blogs recientes. Seria
conveniente corroborar, en un estudio longitudinal, si estos blogs se mantienen a lo largo
del tiempo o son sustituidos por el uso de otras herramientas de comunicacién; es decir,
seria interesante comprobar las posibles razones que expliquen la mortalidad de los blogs. El
tiempo de dedicacion necesario para el mantenimiento de un blog, puede ser una
explicacion de la mortalidad de los blogs. Asimismo, si tenemos en cuenta los datos que
indican que mayoria de los blogueros permiten hacer comentarios y realizan un seguimiento
de la actividad y de las participaciones que se desarrollan en su blog (responden a los
comentarios y siguen las cadenas que se forman) y que incluso filtran los comentarios que
consideran inadecuados, podriamos afirmar que mantener un blog de forma adecuada
implica una gran dedicacion.

Los blogueros clasifican las relaciones generadas y mantenidas, por medio de los blogs,
como sociales y personales (39,45%) y, en segundo lugar, las consideran relaciones
socioprofesionales (28,52%). Sélo el 26,17% afirma que sus relaciones son exclusivamente
profesionales. La mayoria de los entrevistados valoran que las relaciones forjadas en los
blogs tengan una connotacidon social ademas de profesional. El uso de los blogs sin un
vinculo social careceria de sentido.

Las relaciones sociales traspasan el espacio virtual, se generalizan a la vida «real», llegan a
convertirse en la mayoria de los casos en relaciones «cara a cara». El 70,8% afirman que han
conocido a algunos de los blogueros, llegando a relacionarse con ellos en persona. Es
importante aclarar que en la mayoria de los casos se forman grupos con intereses comunes,
ya sean profesionales o de ambito mas personal, pero siempre responden a un objetivo
compartido por el grupo. Se tienden a reunir en situaciones mas o menos formales,
relacionadas sobre todo con el drea tematica del blog o con el drea profesional de interés
comun como son: conferencias, eventos, encuentros como la Campus Party, EBE o twittmad
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o en otros eventos de blogueros. En algunos casos, estas relaciones profesionales,
generalizadas a relaciones «cara a cara», han llegado a una relacion de amistad, sin embargo
no es lo mas frecuente. A pesar de ser una herramienta internacional —como afirma uno de
los blogueros— se ha observado que las relaciones mds cercanas se organizan en grupos
pequeios, sélo manejan relaciones de amistad con redes bdsicas formadas por un reducido
numero de personas. Estos datos pueden ser un reflejo de nuestras limitaciones cognitivas
gue nos impone fronteras en las redes sociales que somos capaces de mantener, como
afirma Robin Dumbar.

Es significativo sefialar que la mayoria de los entrevistados (91%) manifiesta que la
participacién en los blogs le ha proporcionado satisfaccidn personal. SAlo un porcentaje muy
bajo considera que no ha sido una actividad satisfactoria desde un punto de vista personal,
debido a que valoran el blogueo como una actividad exclusivamente profesional. El blog ha
sido considerado un medio de apoyo y colaboracién, que ha supuesto una fuente de
enriguecimiento personal. El uso de los blogs les ha permitido: establecer relaciones
interpersonales interesantes, recuperar antiguas amistades, crecer personalmente,
compartir amigos, intercambiar experiencias y expresar emociones y pensamientos. En
algunos casos, se considera una verdadera herramienta terapéutica que les ha ayudado a la
superacién de problemas personales. En definitiva, los blogs cumplen con uno de los
principales objetivos que defiende la filosofia de la Web 2.0.: permiten compartir, colaborar
y expresarse libremente.

La mayor parte de los blogueros considera que la participacién en esta herramienta le ha
aportado conocimientos y/o habilidades profesionales (87,5%). Solo el 12% afirma que la
participacién en los blogs no le ha aportado conocimientos o habilidades profesionales. Los
blogs permiten colaborar, participar, compartir informacidn, contrastar opiniones, debatir,
generar contactos, conocer clientes, darse a conocer. Los blogs, en muchos casos, es una
fuente principal de promociéon profesional que permite una comunicacién e interaccién
profesional, promocionarse, mejorar competencias y conocimientos y por tanto, darse a
conocer, crear una red de contactos e incluso desarrollar un negocio o empresa propia La
blogosfera abre nuevas posibilidades de interaccién y de informacion. En definitiva, se ha
destacado la actividad de bloguear como facilitador del desarrollo de habilidades o
competencias profesionales y/o académicas. Sefialan que les ha ayudado en: un ambito
cognitivo y organizativo, en la adquisicion de informacion y conocimientos, el
mantenimiento de la informacién adquirida, la practica docente, el desarrollo de
competencias relativas a la creatividad y la investigacién, asi como el desarrollo de
habilidades sociales. Se ha sefialado que postear mejora la escritura y el estilo de redaccion.
Algunos de los entrevistados, afirman que escribir en el blog les ha obligado a perfeccionar y
cuidar el estilo de redaccion e incluso les ha facilitado la mejora de la ortografia. Por otra
parte, se destaca el aprendizaje de aspectos técnicos concretos, como es el manejo de
herramientas, lenguajes de programacion, gestiéon de CMS, html y css, aprender a usar otros
sistemas operativos como Linux, Unix y MacQOS, gestores de contenidos (Wordpress), entre
otros.

Sdlo, en algunos casos, se afirma que los blogs no aportan conocimientos y/o habilidades
profesionales, entre estos casos destacan aquellos blogueros que su actividad laboral esta
muy alejada de Internet y aquellos que consideran que los blogs no son una herramienta de
aprendizaje o de desarrollo profesional. En su mayor parte, los usuarios entrevistados,
tienen un blog personal y/o profesional, permiten hacer comentarios en su blog, hacen un
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seguimiento de los post publicados, responden a los comentarios, los siguen e incluso, en
ciertos casos, se filtran aquellos post que se consideran inadecuados. No esperan
remuneracion o fama, se sienten suficientemente recompensados con el simple hecho de
ser leidos, aunque algunos de los blogueros afirman que de alguna manera esperan fama o
remuneracion.

Entre los aspectos positivos de los blogs han destacado su capacidad como herramienta
democratizadora de las relaciones y de la comunicacién y expresién. Los blogs son
considerados como un instrumento que permite la comunicacién y la expresion en libertad,
gue facilita la adquisicién de informacién y contenidos actualizados. Se encuentra de forma
rapida informacidn sobre cualquier tema, actualizada y organizada, se ofrece interconexion
entre todos los nodos de la blogosfera, proporcionandonos un filtro sobre las informaciones
gue se producen a diario sobre un tema concreto. Ademas, se obtiene diferentes puntos de
vista sobre un asunto, enriquecimiento enormemente la informacién y la formacidn. Se ha
resaltado su agilidad, inmediatez, su gratuidad, su facilidad para publicar articulos y
opiniones y su capacidad para permitir formar parte en una comunidad virtual con objetivos
comunes. Destacan la capacidad de los blogs para generar relaciones socioprofesionales y
mantenerlas en el tiempo, conocer personas con intereses comunes con quien intercambiar
opiniones e interactuar. Los blogs nos permiten llegar a mucha gente, hacerse oir,
comunicarse con los demds y con uno mismo. Subrayan la posibilidad que nos ofrecen para
crecer y reafirmarnos personal y profesionalmente, aportando oportunidades laborales.
Ademads, postear facilita el desarrollo de capacidades como la reflexién, redaccién, trabajo
colaborativo y la libertad de expresién. No se puede olvidar la facilidad de uso y la ausencia
de conocimientos técnicos especificos para utilizarlos, aspecto muy valorado en la Web 2.0.

Los principales inconvenientes resaltados estan relacionados con el exceso de informacion,
pero sobre todo por la falta de rigor y de filtro previo de la informacidn publicada y el exceso
de conversaciones poco interesantes y redundantes. Incluso se ha criticado el exagerado uso
de algunos blogs como medio exclusivamente de intercambio de opiniones sin verificacién.
La tendencia en algunos blogueros de utilizar la herramienta para difamar e insultar, es otro
de los aspectos criticados. Han destacado lo peligroso que puede ser usar estos medios para
fomentar el insulto respaldandonos en el anonimato. Recalcan el plagio, es decir la «(...) falta
de exactitud en los contenidos y la apropiacién de contenidos por parte de algunas personas
sin respetar la autoria de los mismos» y la adjudicacion de ideas sin respetar la autoria y la
falta de originalidad. Llegan a afirmar que «la moda ha hecho que mucha gente quiera tener
un blog, pero casi nadie lo aprovecha para escribir sus propios textos... practicamente todos
los blogueros reescriben noticias viejas o que acaban de salir en una web importante. Hay
muy poco que valga la pena leer». Otros inconvenientes descritos han sido: La necesidad de
invertir bastante tiempo para su mantenimiento y en su actualizacién. Para que un blog
tenga calidad suficiente, es necesario invertir tiempo. La personalidad egocéntrica de alguno
de los blogueros, el exceso de autoestima o la tendencia al egocentrismo, descrito en algin
caso como la predisposicion a «hablar demasiado de uno mismo, de sus amigos blogueros y
del propio fenédmeno blog». Otros elementos consideramos como negativos, han sido: El
abuso de la publicidad o spam, la posibilidad de convertir al lector en perezoso, en lector
pasivo, la dificultad de organizar la informacidn y los problemas relativos a la seguridad de la
red.

La mayoria de las mejoras sugeridas para la herramienta estan dirigidas a aspectos técnicos
y a su funcionalidad: posibilidades de organizacidn en directorios, facilitar la publicacion de
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manera mas sencilla, mejorar el rendimiento y las alternativas de funcionamiento, flexibilizar
las plantillas. Ademas, se resalta el interés por mejorar la calidad de los contenidos, el rigor,
la veracidad, originalidad y seriedad de la informacién, asi como, por eliminar el plagio.
Otros aspectos comentados han sido: el disefio del entorno y la apariencia, la mejora de la
gestion de la publicidad y la «gestion de alternativas de publicacién», mejora de la
comunicacion escrita, del uso de la gramatica y la mejora de aspectos conductuales de la
blogosfera, como son: «(...) evitar las suplantaciones de identidad, (..)» y la tendencia
egocéntrica de algunos blogueros «(...) ser mas abiertos y escuchar al resto de blogueros
(...)». Sin embargo, es significativo destacar que son muchos los blogueros que consideran
gue, como herramienta, los blogs no tienen nada que cambiar: «Nada, estdn muy bien como
estan. Hay blogs mejores y otros peores, pero es algo que depende del bloguero y no del
blog»,

Se puede concluir que los blogueros evalian de forma muy positiva las interacciones sociales
—que se generalizan a la «vida real»— vy las oportunidades profesionales y académicas que les
ofrece la blogosfera. De las entrevistas realizadas, se ha observado que sélo una parte muy
pequeina de los blogueros utilizan los blogs exclusivamente como medio profesional, en la
mayoria de los casos, los blogs suponen un medio de satisfaccién personal y de beneficio
profesional. Es considerado uno de los medios mds innovadores y enriquecedores de la web
2.0. y puede ser un medio que facilite el desarrollo y la adquisicion de competencias
profesionales y/o académicas: creativas, de investigacion y de docencia, sociales,
organizativas y de gestion. Es un medio idéneo para la adquisicién de informacion y de
conocimientos especificos de un area de interés, para facilitar la gestion de la docencia y la
evaluacion de los estudiantes. La accidon de bloguear facilita la organizacion del pensamiento
y de las ideas, ayuda a organizar conferencias y discursos. En definitiva, los blogs apoyan la
gestion de nuestras profesiones, la adquisicion de conocimiento, el desarrollo de
competencias creativas, de investigacion y docencia, ademas de facilitar la mejora de las
habilidades interpersonales.

Los blogs son un medio que permite el intercambio, interaccion y expresiéon en libertad,
donde los ciudadanos pueden opinar y defender sus derechos. Ha sido clasificado como un
medio fresco, donde la ausencia de barreras facilita la comunicacién, siempre que se
respeten los limites establecidos desde la perspectiva de la consideracidon y respeto
interpersonal.

En sintesis, el uso de blogs, en el ambito educativo, puede facilitar la adquisicién, el
desarrollo y el mantenimiento de habilidades sociales, técnicas, académicas y profesionales,
puesto que es una herramienta de colaboracidn, participacidn que permite compartir
informacidn actualizada, contrastar perspectivas y opiniones y debatir. Ademas, aprender a
publicar y utilizar blogs, facilita el desarrollo de competencias digitales relativas a la Web 2.0,
como afirma uno de los blogueros encuestados: «(..) yo era un analfabeto digital y al
empezar a escribir y publicar blogs ha mejorado notablemente mis competencias digitales».
Sobre la base de los resultados obtenidos, se decide publicar un blog para la asignatura del
Titulo de Grado de Educacion Social para el préoximo curso académico 2009-2010.

Desde esta investigacion se ha pretendido ampliar los conocimientos sobre el
funcionamiento de los recursos en Red. Los datos obtenidos pueden servir de base para el
disefio de investigaciones posteriores que respondan a cuestiones como que han quedado
abiertas: ¢Cuales son las causas de mortalidad de los blogs? ¢Es fiable la informacion que
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publican? ¢Serdn sustituidos por otros tipos de recursos en Red? ¢ Qué disefo debe tener un
blog para lograr que refuerce un aprendizaje colaborativo?

Es evidente que no podemos entender la accién de blogging separada de su contexto social.
La blogosfera se define por su actividad participativa y de colaboracion. El uso de los blogs
supone participar en la creacién y la publicacion de post colectivos. La blogosfera es un
ejemplo claro de entorno de aprendizaje colaborativo desde la perspectiva del
construccionismo social. Al igual que en la pedagogia construccionista, partimos de una
concepcion del blogging donde los usuarios construyen significados juntos y se enriquecen y
evolucionan por medio de la cooperacion en red. Podemos afirmar que los blogs suponen un
entorno donde se comparte informacion y conocimiento, donde la presentacién colectiva de
contenidos puede facilitar la adquisiciéon de nuevos conceptos y el enriquecimiento de
nuestro repertorio actual. Sobre este marco, seria interesante estudiar si el uso de los blogs
refuerza los diferentes tipos de conexiones necesarias para producir aprendizaje
colaborativo: neuronales, cognitivas y sociales.

Desde la Educaciéon es conveniente conocerlos y estudiarlos para llegar a comprender su
utilidad desde una perspectiva de colaboracién y de participacién democratica en Internet.
Como medio de comunicacion e interaccién, de consulta y de intercambio de conocimiento,
los blogs nos ofrecen grandes posibilidades. Algunos autores han resaltado la evidencia de
gue el movimiento blog es real y que esta evolucionando, no sabemos si a formas mas
sociales como las redes sociales (Facebook, My Space, etc.) o hacia otros entornos que
refuerzan la escritura mds concreta como los Twitter. Ninguna de ellas incompatible con los
blogs, sino complementarias y enriquecedoras mutuamente.

6. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALIANZO (2009). Blog Alianzo. Puede consultarse en: http://www.alianzo.com/en/top-
blogs/. [Consultado: 31 enero de 2011]

BARKLEY, E.F., CROSS, K.P. y MAIJOR, C.H. (2007). Técnicas de aprendizaje colaborativo.
Manual para el profesorado universitario. Madrid: Ministerio de Educaciéon y Ciencia y
Morata.

BRUFFE, K.A. (1995). Sharing our toys: Cooperative learning versus collaborative learning.
Change, 27 (1), 12-18.

DUNBAR, R. (2010). How Many Friends Does One Person Need? Dunbar's Number and Other
Evolutionary Quirks. London. Faber.

FREIRE, P y MACEDO, D. (1987). Alfabetizacion. Lectura de la palabra y lectura de la realidad.
Barcelona: Paidds y Ministerio de Educacion y Ciencia.

GARCIA LLAMAS, J. L., GONZALEZ GALAN y BALLESTEROS VELAZQUEZ, B. (2001): Unidad
diddctica de Pedagogia: Introduccion a la Investigacion en Educacion (Tomo |y Il). Madrid:
Universidad de Nacional Educacién a Distancia.

GEE, J.P (2004). Lo que nos ensefian los videojuegos sobre el aprendizaje y el alfabetismo.
Malaga: Ensefianza Abierta de Andalucia. Ediciones Aljibe.

26



JOYCE, B., WEIL, M. y CALHOUN (2006). Modelos de ensefianza. Barcelona: Gedisa Editorial.

LANKSHEAR, C. y KNOBEL, M. (2006). Blogging as Participation: The active sociality of a new
literacy. American  Educational  Research  Association  Annual Meeting, En:
http://www.geocities.com/c.lankshear/bloggingparticipation.pdf. [Consultado: 31 enero de
2011]

LANKSHEAR, C. y KNOBEL, M. (2008a). Nuevos alfabetismos. Su prdctica cotidiana y el
aprendizaje en el aula. Madrid: Ediciones Morata, S.L.

LANKSHEAR, C. y KNOBEL, M. (2008b). The «twoness» of learn 2.0: Challenges and
prospects of a would-be new learning paradigm. Learning 2.0: From Preschool to Beyond,

Montclair. En: http://www.geocities.com/c.lankshear/Montclair_Talk [Consultado: 31 enero
de 2011]

LIPPONEN, L. y LALLIMO, J. (2004). Assessing applications for collaboration: from
collaboratively usable applications to collaborative technology. British Journal of Educational
Technology, 35 (4), pp. 433-442. En: http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/j.0007-
1013.2004.00402.x/pdf. [Consultado: 31 enero de 2011]

MARLOW, C. (2010). Overstated. Maintained Relationships on Facebook. Weblog de
Cameron Marlow. En: http://overstated.net/2009/03/09/maintained-relationships-on-
facebook. [Consultado: 31 enero de 2011]

MATTHEWS, R.S. (1996). Collaborative learning: Creating knowledge with students. En
Svinicki, M.D. (Ed.), The changing face of college teaching (pp. 19-30). New Directions for
Teaching and Learning. San francisco: Jossey-Bass.

ONRUBIA, J.,, COLOMINA, R. y ENGEL, A. (2008). Los entornos virtuales de aprendizaje
basados en el trabajo en grupo y el aprendizaje colaborativo. En Coll, C. y Monereo, C (Eds.).
Psicologia de la educacion virtual. (pp. 233-252). Madrid: Morata.

TECHNORATI (2008). State of the Blogosphere 2008. En:
http://www.technorati.com/blogging/state-of-the-blogosphere/. [Consultado: 31 enero de
2011]

TECHNORATI (2009). State of the Blogosphere 2009.
http://technorati.com/blogging/article/state-of-the-blogosphere-2009-introduction/.
[Consultado: 31 enero de 2011]

TECHNORATI (2010). State of the Blogosphere 2010. En:
http://technorati.com/blogging/article/state-of-the-blogosphere-2010-introduction/.
[Consultado: 31 enero de 2011]

THE BOBs (2008). Edicidon de los Premios Internacionales de Weblogs de la Deutsche Welle.
Puede consultarse en: http://www.thebobs.com/. [Consultado: 31 enero de 2011]

VIGOTSKY, L.S. (1978). Mind in society: The development of higher psychological processes.
Cambridge, MA: Harvard University Press.

WELLMAN, B. y GULIA, M. (1997). Net Surfers Don’t Ride Alone: Virtual Communities as
Communities. Communities in Cyberspace. Berkeley: Univ. California Press. En:

27



http://homes.chass.utoronto.ca/~wellman/publications/netsurfers/netsurfers.pdf
[Consultado: 31 enero de 2011]

WELLMAN, B., SALAFF, J., DIMITROVA, D., GARTON, L., GULIA, M. y HAYTHONTHWAITE, C.
(1996). Computer networks as social networks: collaborative work, telework, and virtual
community. Annual Review of Sociology, 22, 213-238.

WIKIO BLOG. YOU ARE THE MEDIA. Top 20 de los blogs mas influyentes de Europa. En:
http://blog.wikio.com/es/2008/01/top-20-de-los-b.html. [Consultado: 31 enero de 2011]

Para citar este articulo:

SANTOVENA, S. M. (2011) «Andlisis socioeconédmico del blogueo como actividad
alfabetizadora y colaborativa» [articulo en linea]. EDUTEC, Revista Electrénica de Tecnologia
Educativa. NUm. 35 / Marzo 2011. [Fecha de consulta: dd/mm/aal.
http://edutec.rediris.es/revelec2/revelec35/

ISSN 1135-9250.

28



SSN: 1135-9250

Edutec -e. Revista Electronica de Tecnologia Educativa

Namero 35 / Marzo 2011

ACTITUDES DE LOS PROFESORES ANTE LA INTEGRACION DE
LAS TIC EN LA PRACTICA DOCENTE. ESTUDIO DE UN GRUPO
DE LA UNIVERSIDAD DE VALLADOLID

UNIVERSITY TEACHERS’ ATTITUDES TOWARDS THE EDUCATIONAL
USE OF ICTS: THE CASE STUDY AT THE UNIVERSITY OF VALLADOLID

Susana Alvarez; susanalv@lesp.uva.es

Carmen Cuéllar; carmen.cuellar@lesp.uva.es

Belén Lopez; belenl@lia.uva.es

Cristina Adrada; cadrada@ffr.uva.es

Rocio Anguiano; anguiano@ffr.uva.es

Antonio Bueno; bueno@ffr.uva.es

Isabel Comas; isacomas@fing.uva.es

Susana Gémez; susanag@fing.uva.es
Universidad de Valladolid (Espafia)

RESUMEN

Debido al proceso de adaptacién y convergencia en el que nos hallamos inmersos en la
actualidad y a la incorporacion de los nuevos planes europeos de ensefianzas universitarias,
resulta necesario plantear la inclusién de metodologias activas en el proceso de ensefianza-
aprendizaje que, por una parte, prioricen la participacion activa de los alumnos en este
proceso y, por otra, establezcan una relaciéon diferente entre docentes y discentes. Son
muchas las acciones de innovacién educativa que se estdn poniendo en practica en la
Universidad espafiola, con el fin de superar los esquemas didacticos tradicionales y lograr
una ensefianza de calidad, objetivos fundamentales del proceso de convergencia europea
gue se estd viviendo en la actualidad. El éxito de estas iniciativas, muchas de ellas apoyadas
en las denominadas Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacién (TIC) depende, por
una parte, de la actitud y del compromiso de los docentes con el cambio metodolégico y, por
otro, del apoyo que se les brinda desde la institucidn universitaria para satisfacer sus
necesidades formativas y facilitar, asi, la incorporacién de estos nuevos recursos al proceso
de ensefianza-aprendizaje (E/A).

Este articulo presenta un estudio de las actitudes de los profesores de la Facultad de
Traduccion e Interpretacién de la Universidad de Valladolid (Espafia) hacia la integracién de



las TIC en su practica docente, ya que consideramos que la dimension actitudinal representa
un elemento clave para la renovacién pedagdgica exigida por el Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES).

PALABRAS CLAVE: Actitudes, EEES, Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacion
(TIC), innovacién docente.

ABSTRACT

The process of European convergence and harmonization and the EHEA-adaptation plan that
our universities are implementing nowadays entail not only a methodological change- that is
the introduction of active methodologies that emphasize the role played by students in their
own learning process- but also a change in the role assumed by teachers in the teaching-
learning process. Spanish universities are currently carrying out many experimental and
innovative educational projects which try to overcome traditional methodological limitations
in order to guarantee solid and quality educational programs in our higher education
institutions. Achieving success in innovative instructional practices-most of them based on
ICTs- depends both on university teachers' attitude and commitment to the methodological
changes involved and on the institutional and organizational support provided by
universities in order to enhance ICT competence development of teachers. That is teachers’
attitudes towards ICTs, which in most cases are related to their ICT competence level, play a
crucial role in implementing new innovative tools in the teaching-learning process.

This research article shows the attitudes of a group of teachers of the Faculty of Translation
and Interpreting (University of Valladolid) to the educational use of ICTs, as we consider that
the attitudinal dimension is a key issue in the integration of technology into educational
environments.

KEYWORDS: Attitude, Information and Communication Technologies (ICTs), educational
innovation.

1. INTRODUCCION

En las ultimas décadas del siglo XX, las nuevas tecnologias comenzaron a abrirse paso en el
aula espafiola, permitiendo al profesor encontrar un complemento para su actividad
docente; sin embargo, no ha sido hasta tiempos recientes, y en particular a raiz de la cultura
impuesta por la denominada “Sociedad de la Informacién”, cuando se han incorporado de
manera contundente a la rutina del docente. Esto se ha hecho sentir en todos los niveles,
pero especialmente en el dmbito universitario, inmerso en la actualidad en el proceso de
convergencia europea. En este nuevo marco universitario comun europeo (Espacio Europeo
de Educacién Superior, en adelante EEES), el recurso a las Tecnologias de la Informacién y de
la Comunicacion (TIC) se presenta ya no solo como una posible preferencia personal del
docente, sino como una necesidad impuesta desde fuera.

Como consecuencia de las nuevas directrices europeas, la presencialidad en el aula
universitaria se ve reducida de manera notoria, reposando ahora el sistema de ensefianza en
nuevos canales comunicativos entre el docente y el discente, y modelos de aprendizaje



colaborativos, que favorecen el proceso de adquisicion y desarrollo de conocimientos y
competencias en el alumno. En este marco, las TIC nos permiten desarrollar herramientas
metodoldgicas novedosas y flexibles en el proceso de ensefianza-aprendizaje (E/A), que
favorecen la participacidon activa de los estudiantes y les convierten en los auténticos
protagonistas de su aprendizaje.

En este panorama de cambio, el profesor universitario se convierte en parte fundamental
del proceso de adaptacién al nuevo sistema de ensefianza, siendo el principal responsable
del buen uso y aprovechamiento de estos nuevos recursos. Queda fuera de toda duda que
las nuevas tecnologias han abierto un sinfin de posibilidades en lo referente a la
metodologia, pero esta imposicién —que implica la superacién de los esquemas didacticos
tradicionales— puede ser contemplada por muchos de nosotros como un desafio en un
momento en el que las reticencias hacia el uso —y previo aprendizaje— de estas tecnologias
aun estan presentes entre los docentes, siendo un factor de importancia mayor que puede
condicionar su aplicacion y los resultados consecuentes en el aula.

Esta contribucidn se centra asi en el gran bloque de “factores personales” (Gargallo et al.,
2004), dejando a un lado los factores y valoraciones referentes a los ambitos politico-
administrativos u organizativos. Tomando como objetivo valorar la actitud de los docentes
universitarios hacia la integracién de las TIC en sus aulas, un grupo de profesores e
investigadores de la Facultad de Traduccién e Interpretacién de la Universidad de Valladolid
(Espafia) ha procedido a aplicar un instrumento de valoracién que permita aportar un
muestrario ejemplificador y descriptivo de esta circunstancia en su centro académico. Esto
ayudard a sacar conclusiones ilustrativas de cara a fomentar diversas acciones de innovacién
educativa que ya se estan poniendo en practica en la Universidad espafiola.

La pertinencia y motivacién de esta pequefia aportaciéon reposa en el hecho de que “al
analizar la integracién de las TIC en los procesos educativos hay que considerar no sdlo las
argumentaciones racionales sino también las emociones que hay detras de ellas” (Garcia-
Valcédrcel y Tejedor, 2007), emociones que vienen a aumentar la complejidad de este
proceso de integracidn. En otras palabras, la dimensién actitudinal del docente representa
un elemento clave para la renovacion pedagdgica exigida por el EEES.

Esta practica forma parte del Proyecto de Innovacién Educativa que integra este mismo
equipo de profesores y que, titulado “Nuevas herramientas metodoldgicas basadas en Web
2.0. para la adquisicion de competencias en asignaturas de Traduccion: una adaptacion al
EEES”, se impone como principal objetivo disefiar estrategias educativas que faciliten la
implicacion activa de los estudiantes en su proceso de autoaprendizaje y contribuir asi a
perfilar la revolucién metodoldgica defendida en el denominado proceso de Bolonia.

2. FUNDAMENTACION TEORICA: LAS ACTITUDES

El concepto de actitud se ha definido tradicionalmente como una disposicion a reaccionar
favorable o desfavorablemente hacia un objeto, situacion o suceso. Las actitudes,
conjuntamente con la personalidad, la motivacién, las expectativas de cada persona, la
experiencia sociocultural o la ansiedad, se engloban dentro de las denominadas variables
afectivas de aprendizaje (Skehan, 1989).



La mayoria de las definiciones de actitudes que encontramos en la literatura se pueden
agrupar en tres categorias (Olson y Zanna, 1993): componente afectivo (sentimientos
hacia...), componente conductual (acciones o conductas hacia...) y componente cognitivo
(pensamientos hacia...).

Por otra parte, las actitudes, al igual que el resto de variables afectivas y como el propio
proceso de aprendizaje, no son nunca estaticas, sino que varian y se pueden ver alteradas o
modificadas a lo largo del tiempo influenciadas por personas, experiencias y contextos
(Herdina y Jessner, 2002; Adegbija, 1994). Este cambio de actitudes se puede ver afectado
por varios agentes, como las instituciones, tal y como indica McGuire

Institutions may affect attitudes, not only by their explicit persuasive communications,
but also by their structures’ determining the stimulus situation to which the person is
exposed, the response options made available, the level and type of motivation aroused,
and the schedules of reinforcements administered” (1999: 103).

Podemos aseverar, del mismo modo, que las actitudes representan una pieza indispensable
en el mundo cientifico y que cumplen funciones principales, puesto que se pueden medir
con un alto grado de fiabilidad y validez, a lo que se afiade que son de gran utilidad cuando
se trata de predecir el comportamiento. Este papel fundamental es el que nos ha conducido
a realizar un estudio sobre las actitudes que reflejan los profesores de la Facultad de
Traduccion e Interpretacién ante las nuevas tecnologias y ante su integracién en el aula, que
nos permitird analizar qué factores determinan y definen dichas actitudes, proponer un
modelo de analisis y ver como podemos hacer uso de esta informacién para promover una
universidad de “digital immigrants” mds seguros y motivados en el uso de las nuevas
tecnologias con sus estudiantes “digital natives”’

3. METODOLOGIA

Tal y como hemos expuesto en la introduccién del presente articulo, el objetivo principal de
nuestra investigacidn era analizar las actitudes de los docentes de la Facultad de Traduccion
e Interpretacion de la Universidad de Valladolid (Espafia) ante las Tecnologias de la
Informacién y de la Comunicacién y su integracién en el aula.

Para ello se contd con la participacién voluntaria de 25 profesores de dicha Facultad (62,5%),
de un total de 40 que conforman la plantilla docente del centro.

3.1. Instrumentos de medicion

El instrumento de recogida de informacion es un cuestionario de actitudes (Anexo |), que fue
elaborado y puesto a disposicion de la comunidad educativa por Garcia-Valcarcel y Tejedor

! Ambos conceptos fueron introducidos por Marc Prensky (2001) para representar las diferencias generaciones existentes entre

los docentes y los discentes actuales en cuanto al dominio de la tecnologia digital. Asi, los alumnos del siglo XXI son, en palabras del autor,
"native speakers of the digital language of computers, video games and the Internet" (ibidem: 1); sin embargo, los docentes, en
comparacién con ellos, se conciben como "inmigrantes digitales", que han de adaptarse al lenguaje y a las particularidades de este nuevo
mundo digital.



(2007)%. Se trata de un instrumento de medicién valido y fiable, cuyo coeficiente alfa de
Cronbach de consistencia interna es 0.961. Consta de 30 items valorados en una escala tipo
Likert con un rango de respuesta de entre 1y 5 (1: muy de acuerdo-MA; 2: de acuerdo-A; 3:
indiferente-l; 4: desacuerdo-D y 5: muy en desacuerdo-MD). Los items que forman parte del
cuestionario tienen la intencién de medir, de forma indirecta, diferentes actitudes de los
sujetos, en este caso del profesorado de la Facultad de Traduccion e Interpretacion, hacia el
objeto considerado, o lo que es lo mismo, las Tecnologias de la Informacion y de la
Comunicacion.

Los items son claros, valorativos e incluyen una uUnica idea; sin embargo, también es
necesario hacer constar que son de naturaleza variada; por este motivo, a la hora de medir
las actitudes, decidimos agrupar los items en cuatro categorias o dimensiones (Tabla 1), que
pretenden hacer un recorrido por aquellos aspectos que conforman el marco actitudinal del
profesorado en relacion con las TIC. Estas dimensiones responden a los siguientes aspectos:

En primer lugar, la actitud del profesorado en cuanto al cambio metodolégico impuesto por
las TIC: tal y como hemos afirmado previamente, el Espacio Europeo de Educacion Superior
supone un reto en cuanto a cambio en la concepcién de la docencia y, en consecuencia, en
las metodologias a emplear. Las TIC se conciben como herramientas que nos ayudan a
definir ese cambio, por lo que, en primer lugar, queriamos medir la actitud del profesorado
ante ese cambio general. Por este motivo, algunos items se agruparon bajo la dimensién que
denominamos "Posicién personal general frente a las TIC aplicadas a la educacién".

En segundo lugar y en relacidn con el punto anterior, nuestra siguiente cuestidon era medir la
actitud del profesorado en aspectos mas concretos de su practica docente; en otras
palabras, valorar su actitud con respecto a la aplicacién de estas herramientas
metodoldgicas a las asignaturas que imparte. Esta dimensién, a la que denominamos
“Posicion frente al uso educativo que hago de las TIC como docente: aplicacion de las TIC a
mi docencia en concreto”, agrupa aquellos items que miden si el profesor esta a favor del
cambio que supone el EEES, pero muestra una actitud diferente (positiva o negativa) ante la
implantacion de ese cambio en sus asignaturas. En muchos casos, esa actitud puede ser
diferente y queriamos conocer si esta hipdtesis se materializaba en muestro profesorado.

En tercer lugar, decidimos medir la actitud del profesorado en cuanto a la repercusién de las
nuevas herramientas metodoldgicas en el proceso de aprendizaje, es decir, si los docentes
consideran que las TIC como reto (positivo o negativo) suponen para el discente una mejora
en el proceso de E/A. Los items correspondientes a este aspecto los incluimos en una
dimension denominada “Valoraciones relativas a las repercusiones del uso docente de las
TIC en el proceso de aprendizaje".

2 . s . .z . s . . . . ’
Para obtener informacién mas detallada sobre el proceso de construccion y validacién de dicho cuestionario, consultese Garcia-

Valcarcel y Tejedor (2007).



DIMENSIONES ITEMS

1. Posicién personal general frente a las 3,4,7,8,9,11,12,16,19,23,26 y 28.
TIC aplicadas a la educacion

2. Posicién frente al uso educativo que 2,5, 10, 13, 14, 15, 20, 21, 27 y 29.
hago de las TIC como docente: aplicaciéon

de las TIC a mi docencia en concreto.

3. Valoraciones relativas a las 1,17, 22,24,25y30.
repercusiones del uso docente de las TIC

en el proceso de aprendizaje

4. Percepciones relacionadas con las 6y 18.

necesidades implicadas por las TIC:

infraestructuras

Tabla 1. Clasificacion de los items del cuestionario aplicado.

Por ultimo, agrupamos los items que no tenian nada que ver con los aspectos o factores
personales, como en el caso de las tres dimensiones anteriores, sino con aspectos
organizativos y administrativos. Esta ultima dimension, que denominamos “Percepciones
relacionadas con las necesidades implicadas por las TIC: infraestructuras”, pretende medir la
importancia concedida por los docentes a los medios o infraestructuras disponibles en los
centros para el desarrollo de una practica metodolégica con apoyo tecnolégico.

Con esta agrupacion de los 30 items en diferentes dimensiones, hemos pretendido cubrir
totalmente el marco actitudinal del profesorado desde lo mas genérico a lo mas especifico,
incluyendo aspectos organizativos y administrativos.

3.2. Procedimiento y analisis de datos

El cuestionario de actitudes elaborado fue realizado con la herramienta gratuita Google-Docs
(forms)®, que permite exportar los datos a un archivo Excel, lo que facilita en gran medida su
posterior analisis. El hipervinculo a este cuestionario online fue enviado a todo el
profesorado de la facultad mediante un correo electrénico, en el que se expusieron los
objetivos de la investigacidn y se les animé a participar en el mismo.

Debido a la naturaleza del estudio, el andlisis se limitd a la realizacion de la estadistica
descriptiva de los items, por una parte, y de cada una de las dimensiones de items en
conjunto, por otra, mediante el programa SPSS 15 (Statistical Package for the Social
Sciences). Este instrumento de analisis estadistico nos permite medir, no solo las respuestas
individuales de cada item, sino también obtener una media de las respuestas de cada una de
las dimensiones en las que agrupamos los items; esta segunda operacién nos permite
extraer conclusiones de una forma mucho mas clara.

3 . . . . . . .z
El cuestionario aparece publicado en la siguiente direccion:

https://spreadsheets.google.com/viewform?formkey=dGM2SDAzMTFCREdyUDVxb25nYVJEVXc6MA




4. RESULTADOS

Los resultados de la investigacidon que a continuacién exponemos son de caracter descriptivo
y estan estructurados en torno a las diferentes dimensiones de items en las que hemos
dividido el cuestionario utilizado, aunque también destacaremos los resultados obtenidos en
algunos items en concreto, que consideramos de especial relevancia para la consecucion de
los objetivos de nuestro trabajo.

Con el fin de facilitar la interpretacion de los datos, las respuestas a las items se han
colapsado en 3 categorias: en desacuerdo (muy en desacuerdo y en desacuerdo), indiferente
y de acuerdo (muy de acuerdo y de acuerdo).

A. Posicion personal general frente a las TIC aplicadas a la educacion

El 92% (48%, MA y 44%, A) de los profesores que han cumplimentado la encuesta consideran
qgue las TIC son muy importantes para la ensefianza en el momento actual y todos ellos
opinan que los docentes desempefian un papel muy importante en el proceso de integracién
de las mismas. Asimismo, todos los profesores encuestados consideran necesario realizar un
esfuerzo de actualizacién (48%, MD y 52%, A) para sacar el maximo partido a todas las
potencialidades que estas herramientas tecnoldgicas nos brindan.

Asimismo, el 88% (52%, D y 36%, MD), en contraposicion al 12% que se muestra indiferente,
opina que las TIC no solo sirven para adornar la docencia y el 92% de ellos (20%, MD y 72%,
D) - en comparacion con el 8%, que se muestra indiferente ante este item- estima que estas
herramientas no pueden considerarse como elementos que entorpecen el proceso de E/A,
sino como herramientas que ayudan a definirlo.

Por otra parte, podemos vislumbrar en los resultados un alto grado de motivacion en los
docentes de nuestro centro ante la integracién de las TIC en los actos formativos, ya que
todos ellos (36%, MA y 64%, A) estan dispuestos a aprender las posibilidades que estos
recursos brindan al mundo de la ensefanza y no se encuentran preocupados (24%, MD vy
44%, D) por la integracion masiva de estas herramientas tecnoldgicas en las aulas, como
consecuencia de lo que algunos han denominado la "tercera revolucién educativa" (Esteve,
2003).

En general, podriamos afirmar que los docentes encuestados consideran que el uso de las
TIC les ayudard a mejorar su funcién docente (29% MA y 50% A), tal y como podemos
observar en la figura 1.



Posicion personal general
frente a las TIC aplicadas a la

educacion
5% 1%

15% B Muy de acuerdo

M De acuerdo
Indiferente

M En desacuerdo

B Muy en desacuerdo

Figura 1. Media de las preguntas correspondientes a la dimension “Posicion personal general frente a las TIC
aplicadas a la Educacion”.

La media de las respuestas de esta primera dimensién se situa en 2,17, es decir, entre el
valor “de acuerdo” y el de “indiferente”.

B. Posicion frente al uso educativo que hago de las TIC como docente: aplicacion de las TIC
a mi docencia en concreto

En relacién con esta dimension, cabria decir que el profesorado que ha rellenado la encuesta
sefiala la gran importancia que tiene la integracién de las TIC en su practica docente (la
media de los items de esta dimension es de 1,89); en este sentido, el 80%* de los
encuestados considera que sus practicas docentes van a mejorar considerablemente si
integran las TIC en su practicas metodolégicas y el 88% de ellos estima conveniente
introducirlas en sus clases, en contraposicion al 4% que se muestra indiferente y al 8% que
no lo considera pertinente. En la figura 2 se representan los valores medios de esta
dimension, formada por las respuestas a los items 2,5,10,13, 14, 15, 20, 21, 27 y 29.

Posicion frente al uso educativo que hago de las TIC como
docente: aplicacion de las TIC a mi docencia en concreto

4% 1%

9%

B Muy de acuerdo

B De acuerdo
Indiferente

M En desacuerdo

B Muy en desacuerdo

Figura 2. Media de las preguntas correspondientes a la dimension “Posicion frente al uso educativo que hago de las
TIC como docente: aplicacion de las TIC a mi docencia en concreto”.

4 ”, . . . . .
El 16% de los profesores responde” muy en desacuerdo” (MD) al item negativo “mis prdcticas docentes no van a mejorar por el

uso de las TIC” y el 64% se muestra “en desacuerdo” (D).



Resulta significativo en esta dimensién el hecho de que a casi todos los profesores (96%:
35%, MA'y 60%, A) les resulte positivo ir integrando las TIC en las materias que imparten con
el fin de enriquecerlas y que el 72% (24%, MA y 48%, A) confie plenamente en estas
herramientas como motor de cambio metodoldgico hacia modelos de E/A mas utiles y
flexibles para los discentes.

Al mismo tiempo, los datos reflejan que los profesores se encuentran motivados, ya que
reconocen que, aunque la integracién de las TIC puede suponer un esfuerzo adicional a su
carga de trabajo, es un hecho necesario en la Sociedad de la Informacion. La figura 3
representa como al 96% de los docentes (28%, MA y 68%, A) les parece conveniente
esforzarse por integrar las TIC en el curriculum de su asignatura, hecho que pone de
manifiesto la confianza depositada en estas herramientas en el ambito educativo.

27. Me parece conveniente esforzarme por
integrar las TIC en el curriculum de mi/s

asignatura/s
4%

28%
B Muy de acuerdo
M Acuerdo

Indiferente

68%

Figura 3. Respuestas al item 27 (“Me parece conveniente esforzarme por integrar las TIC en el curriculum de
mi/s asignatura/s”).

C. Valoraciones relativas a las repercusiones del uso docente de las TIC en el proceso de
aprendizaje

Con esta escala de items pretendiamos analizar lo que opinaban los docentes con respecto a
las posibilidades que ofrecen las Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacién en el
proceso de aprendizaje del discente. La media de las respuestas fue de 1,96, luego los
profesores se muestran entre "muy de acuerdo" y "de acuerdo" con los items de esta
dimension (vedse Figura 4):

Valoraciones relativas a las repercusiones del uso
docente de las TIC en el proceso de aprendizaje

6% 2%

B Muy de acuerdo

M De acuerdo
Indiferente

B En desacuerdo

B Muy en desacuerdo

57%

Figura 4. Media de las preguntas correspondientes a la dimension “Valoraciones relativas a las repercusiones
del uso docente de las TIC en el proceso de aprendizaje”.



El 84% de los docentes que han cumplimentado el cuestionario no estdn de acuerdo (12%,
MD y 72%, D) con el item "la utilizacién de las TIC no permite desarrollar un aprendizaje
significativo para los estudiantes", en contraposicion con el 12% que se muestra indiferente
ante este item. A su vez, el 76% (20%, MA y 56%, A) considera que se deberdn utilizar las
nuevas herramientas tecnoldgicas para ayudar a los alumnos durante su proceso formativo,
ya que les permite ejercitarse en la adquisicién de algunas destrezas intelectuales basicas y
les facilitan la construccidn de su propio conocimiento.

Como podemos observar en la figura 5, el 92% de los encuestados (40%, MD y 52%, D) no
estd de acuerdo con el item “las TIC no favorecen el aprendizaje activo por parte de los
alumnos” y el 96% de ellos (44%, MA y 52%, A) estima que la utilizacién de estas
herramientas en algunas actividades suponen un buen modo de aprender (figura 6).

1. Las TIC NO favorecen un aprendizaje
activo por parte de los alumnos
8%

B Muy en desacuerdo
B Desacuerdo

Acuerdo

Figura 5. Respuestas al item 1 (“Las TIC no favorecen un aprendizaje activo por parte de los alumnos”).

22, La utilizacién de las TIC en algunas actividades
es un buen modo de aprender para los alumnos

4%

B Muy de acuerdo
B Acuerdo

52% Muy en desacuerdo

Figura 6. Respuestas al item 22 (“La utilizacion de las TIC en algunas actividades es un buen modo de aprender
para los alumnos).

Por otra parte, el 68% de los profesores (32%, MA 'y 36%, A), en contraposicion al 28% que se
muestra indiferente, reconoce las potencialidades de las TIC como herramientas flexibles de
comunicacidon gue mejoran la interaccion entre los participantes en el proceso formativo.

D. Percepciones relacionadas con las necesidades implicadas por las TIC: infraestructuras

Por ultimo, en la dimensidon que analiza la importancia concedida por los docentes a las
infraestructuras necesarias para incorporar la tecnologia a las practicas docentes, cabria



decir que la mayor parte de ellos (80%: 28%, MA y 52%, A), en oposicién al 24% que
permanece en una posicion neutral, considera que se deberia impulsar la mejora
infraestructural en los centros en materia de TIC, puesto que su integracién depende no solo
de la competencia que tengan los docentes, sino también de los recursos de los que se
dispone para llevar a cabo dicha integracién. Asimismo, al 68% de los docentes encuestados
(48%, MA y 20% A) le encantaria trabajar en un centro con mas recursos tecnolégicos, en
contraposiciéon al 24% que se manifiesta indiferente y al 8%, que se muestra en desacuerdo.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La integracion de las TIC en el mundo educativo no solo depende de su calidad técnica y de
sus posibilidades pedagdgicas, sino también del enfoque y de la metodologia docente de la
gue formen parte. Por este motivo, los conocimientos, percepciones y actitudes que tengan
los profesores con respecto a los medios se convertirdn en factores determinantes a la hora
de integrarlos en los procesos formativos. Es decir, "las emociones van a determinar el grado
de integracion de las TIC en las préacticas educativas” (Garcia-Valcarcel y Tejedor, 2007).
Tomando como punto de partida esta idea, hemos llevado a cabo un estudio descriptivo
cuyo principal objetivo era conocer la actitud general de los docentes de nuestra facultad
ante las TIC aplicadas a la educacién.

En términos globales, los resultados de los cuestionarios muestran una actitud general
positiva ante este constructor por parte de los docentes de nuestro centro, dentro del
proceso de renovacién de las concepciones y practicas docentes exigido a las universidades
en el marco de la sociedad tecnoldgica actual.

No cabe duda de que la implantacion de los nuevos programas educativos derivados del
proceso de Bolonia vy la utilizacién de recursos y medios de E/A innovadores plantean no solo
una nueva configuracién del proceso didactico y metodoldgico, sino también el desempeiio
de nuevos roles docentes, roles para los que han de estar preparados, ya que, "los
profesores son la clave del cambio" (Orellana, Almerich et al., 2004). En este sentido, el
analisis de los resultados pone de manifiesto que los profesores de la Facultad de Traduccién
e Interpretacién de la Universidad de Valladolid reconocen el destacado papel que juegan
como docentes en la integracidon de las TIC en el aula. De la misma manera, coinciden en
subrayar la relevancia que estas tienen en el proceso de E/A.

Por otra parte, los datos derivados de las encuestas muestran que el profesorado de nuestro
centro es consciente de que las TIC son una realidad que han de conocer y utilizar si no
qguieren quedar desfasados. Las conciben como un reto que estdn abordando poco a poco,
puesto que reconocen las potencialidades que estas brindan al proceso formativo. Ademas,
como cabia de esperar, se augura un buen futuro, puesto que todos ellos se han mostrado
dispuestos a realizar un esfuerzo de actualizacién para sacar el maximo partido a todas las
potencialidades que estas herramientas tecnoldgicas nos brindan. Por otra parte, serd
necesario impulsar la mejora infraestructural en materia de TIC en los centros, ya que su
integracién va ligada también a los recursos tecnolégicos de que disponga el profesorado en
su trabajo diario.

Somos conscientes de que el nUmero de participantes en la muestra no es muy elevado; sin
embargo, lo consideramos representativo (62,5% de los profesores de la Facultad) para los



objetivos perseguidos en nuestro trabajo. En futuras investigaciones en este campo,
resultaria necesario aumentar el nimero de sujetos participantes en la muestra y analizar
también otras variables tales como el género, la edad, la categoria profesional, el grado de
competencia en TIC o la materia que se imparte, con el fin de valorar cdmo afectan estos
pardmetros a la actitud de los docentes ante las herramientas tecnolégicas y su integracion
en las aulas.

Nuestros resultados son coherentes con los obtenidos en investigaciones anteriores tales
como Orellana, Almerich et al. (2004), Gargallo, Suarez et al (2004) o Fernandez, Hinojo y
Aznar (2002), hecho que nos hace reflexionar sobre la necesidad de trabajar las actitudes de
los docentes ante las TIC ademas de sus competencias y destrezas en esa materia. No
olvidemos que la opinién de los docentes sobre el potencial didactico de las TIC va a
condicionar el uso que hagan de estas herramientas en su prdctica docente. En este sentido,
resulta crucial conocer las actitudes que expresan los profesores en referencia a su empleo
en el proceso de E/A.
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ANEXO 1. CUESTIONARIO APLICADO EN LA INVESTIGACION

2010. ACTITUD DE LOS PROFESORES DE LA FACULTAD DE TEI-Soria (UVa) ANTE EL
USO DE LAS TIC EN SU PRACTICA DOCENTE

Solicitamos tu opinién en relaciéon con el contenido de las frases que aparecen a
continuacion, en términos de acuerdo/desacuerdo. Sefala, por favor, con una X la
respuesta que mejor se ajusta a tu opinion. iMUCHAS GRACIAS POR TU
COLABORACION!

1. Las TIC NO favorecen un aprendizaje activo por parte de los alumnos *
Muy en desacuerdo
Desacuerdo
Indiferente
Acuerdo

Muy de acuerdo
2. No considero conveniente introducir las TIC en mis clases *

Muy en desacuerdo
Desacuerdo
Indiferente
Acuerdo

Muy de acuerdo

3. Considero que las TIC son muy importantes para la ensefianza en el momento actual
*

Muy en desacuerdo
Desacuerdo

Indiferente

I B

Acuerdo

a Muy de acuerdo

4. Los profesores tenemos que hacer un esfuerzo de actualizacién para aprovechar las
posibilidades didacticas de las TIC *

Muy en desacuerdo
Desacuerdo
Indiferente
Acuerdo

Muy de acuerdo
5. Me parece positivo ir integrando progresivamente las TIC en mi materia *

Muy en desacuerdo

Desacuerdo




Indiferente
Acuerdo

Muy de acuerdo
6. Me encantaria trabajar en un centro que contara con mas recursos tecnolégicos *

~
Muy en desacuerdo

~
Desacuerdo

- .
Indiferente

~
Acuerdo

a Muy de acuerdo

7. Me siento a gusto usando una metodologia que prescinde de la moda de las TIC *
Muy en desacuerdo
a Desacuerdo
a Indiferente
a Acuerdo

a Muy de acuerdo

8. Las TIC sdlo sirven para adornar la docencia *

~
Muy en desacuerdo

~
Desacuerdo

- .
Indiferente

~
Acuerdo

a Muy de acuerdo

9. Las TIC en la docencia son entorpecedoras *
Muy en desacuerdo
a Desacuerdo
a Indiferente
a Acuerdo

a Muy de acuerdo

10. Mis clases han mejorado desde que uso las TIC *

~
Muy en desacuerdo

~
Desacuerdo

- .
Indiferente

~
Acuerdo

a Muy de acuerdo

11. Las TIC deberian ser utilizadas por todos los profesores en las distintas materias *




Muy en desacuerdo
Desacuerdo

Indiferente

I B

Acuerdo

a Muy de acuerdo

12. Esirrelevante usar las TIC en |la docencia *

~
Muy en desacuerdo

~
Desacuerdo

- .
Indiferente

~
Acuerdo

a Muy de acuerdo

13. Deberia ir introduciendo las TIC en mis clases *

~
Muy en desacuerdo

~
Desacuerdo

- .
Indiferente

~
Acuerdo

a Muy de acuerdo

14. Mi labor docente no mejora por el uso de las TIC *

~
Muy en desacuerdo

~
Desacuerdo

- .
Indiferente

~
Acuerdo

a Muy de acuerdo

15. Mi asignatura puede enriquecerse gracias a las posibilidades que me aportan las
TIC *

Muy en desacuerdo
Desacuerdo

Indiferente

I 2 I

Acuerdo
~

Muy de acuerdo

16. Tiene poco sentido creer que las TIC van a cambiar la docencia *
Muy en desacuerdo
Desacuerdo

Indiferente




17. Las TIC no permiten a los alumnos ejercitarse en la adquisicién de

Acuerdo

Muy de acuerdo

destrezas intelectuales basicas *

~

~

~

~

~

Muy en desacuerdo
Desacuerdo
Indiferente
Acuerdo

Muy de acuerdo

18. Deberia premiarse la mejora de las infraestructuras actuales en TIC *

~
~
~

~

19. Estoy dispuesto a aprender las posibilidades de las TIC en la ensefianza *

~

~

~

~

~

Muy en desacuerdo
Desacuerdo
Indiferente
Acuerdo

Muy de acuerdo

Muy en desacuerdo
Desacuerdo
Indiferente
Acuerdo

Muy de acuerdo

20. No me parece conveniente para mi introducir las TIC en la docencia *

~

~

~

~

~

Muy en desacuerdo
Desacuerdo
Indiferente
Acuerdo

Muy de acuerdo

21. Mis practicas docentes no van a mejorar por el uso de las TIC *

~

~

~

~

~

Muy en desacuerdo
Desacuerdo
Indiferente
Acuerdo

Muy de acuerdo

algunas

22. La utilizacion de las TIC en algunas actividades es un buen modo de aprender para
los alumnos *




Muy en desacuerdo
Desacuerdo

Indiferente

I B

Acuerdo

a Muy de acuerdo

23. Me preocupa que, en mi futuro docente, tenga que usar mas las TIC *
Muy en desacuerdo
a Desacuerdo
a Indiferente
a Acuerdo

a Muy de acuerdo

24. Las TIC me proporcionan flexibilidad de espacio y tiempo para comunicarme con
mis alumnos *

~
Muy en desacuerdo

~
Desacuerdo

- .
Indiferente

~
Acuerdo

a Muy de acuerdo

25. La utilizaciéon de las TIC no permite desarrollar un aprendizaje significativo para los
estudiantes *

~
Muy en desacuerdo

~
Desacuerdo

- .
Indiferente

~
Acuerdo

a Muy de acuerdo

26. Me agobia tanta informacidn en Internet *
Muy en desacuerdo
a Desacuerdo
a Indiferente
a Acuerdo

a Muy de acuerdo

27. Me parece conveniente esforzarme por integrar las TIC en el curriculum de mi/s
asignatura/s *

Muy en desacuerdo

Desacuerdo




Indiferente
Acuerdo

Muy de acuerdo
28. El uso de las TIC ayudara al docente a realizar mejor su papel *

~
Muy en desacuerdo

~
Desacuerdo

- .
Indiferente

~
Acuerdo

a Muy de acuerdo

29. Mis clases perderan eficacia a medida que vaya incorporando las TIC *

~
Muy en desacuerdo

~
Desacuerdo

- .
Indiferente

~
Acuerdo

a Muy de acuerdo

30. Considero que los profesores deberian utilizar las TIC para facilitar el aprendizaje
de los alumnos *
~

Muy en desacuerdo
Desacuerdo
Indiferente

Acuerdo

I B

Muy de acuerdo
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RESUMEN

El aprendizaje colaborativo es una metodologia que trata de fomentar la competencia de
“trabajar en grupo”.

En este trabajo se aborda el estudio del aprendizaje en grupo dentro del contexto de las
asignaturas virtuales. El objetivo perseguido es el andlisis de este tipo de aprendizaje asi
como sus posibilidades en el e-learning.

El aprendizaje colaborativo en un entorno virtual permite la interaccion entre el alumnado y
la interconexién y el desarrollo de habilidades relacionadas con la docencia on-line.

PALABRAS CLAVE: Aprendizaje colaborativo, e-learning.

ABSTRACT

Collaborative learning is a methodology that tries to promote the skill in which two or more
people learn or attempt to learn something together.

This paper deals with the study of collaborative learning in the context of virtual subjects.
The main objective is the analysis of this type of learning and its possibilities in the e-
learning.

Collaborative learning in a virtual environment enables interaction between students and
interconnection and development skills related to online work.

KEY WORDS: Collaborative learning, e-learning.



1. INTRODUCCION

En la educacién tradicional el responsable del aprendizaje de los alumnos era el profesor y
no los propios alumnos. El profesor era quien definia los objetivos del aprendizaje, disefiaba
las tareas y evaluaba a los alumnos.

En el nuevo contexto del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) el trabajo de grupo
colaborativo es un ingrediente esencial en todos los procesos de ensefianza aprendizaje,
ademads de ser una de las competencias mas destacadas a desarrollar por los alumnos en la
mayor parte de las titulaciones. Como consecuencia de esto, se deben dar cambios tanto en
el rol del estudiante como en el del profesor.

2. EL APRENDIZAJE COLABORATIVO

El aprendizaje colaborativo, Computer Supported Collaborative Learning (CSCL) busca
propiciar espacios en los cuales se de el desarrollo de habilidades tanto individuales como
grupales a partir de la discusidon entre los estudiantes en el momento de comenzar a
explorar nuevos conceptos. Segun Johnson et al. (1993), “el aprendizaje colaborativo es el
uso instruccional de pequefios grupos de tal forma que los estudiantes trabajen juntos para
maximizar su propio aprendizaje y el de los demds”

Esta nueva forma de aprendizaje no se opone al trabajo individual, es mas, se considera
como una forma de aprendizaje complementaria a la anterior, que fortalece el desarrollo
personal del alumno en muchos aspectos. De esta manera, el método de trabajo del
aprendizaje colaborativo intenta que los estudiantes trabajen juntos para aprender y son
ellos de alguna manera, los responsables tanto de su propio aprendizaje como del de sus
compaferos.

Normalmente esta forma de trabajo se utiliza en un entorno presencial, pero cada vez es
mas frecuente la utilizacion del aprendizaje colaborativo en entornos virtuales. Existen
diferencias sustanciales a la hora de realizar este tipo de aprendizaje en un entorno virtual o
presencial. Tales diferencias se describen en la siguiente tabla:

PRESENCIAL VIRTUAL
CONTEXTO Definido Diversificacidon
ESPACIO/TIEMPO Limitado Flexible
CULTURA Mayor identificacion Mayor diversidad
ESTUDIANTES Homogeneidad Heterogeneidad
COMUNICACION Sincrénica: Cara a cara Asincrdnica: A distancia

Adquisicion de conocimientos

OBJETIVOS

Cooperacion Tarea
MEDIO Colaboracién

COLABORACION Equivalente a sociabilizacién | No equivalente a sociabilizacidon
Fuente: Prendes, 2004




Segln esta autora “el contexto social es mds definido en el caso de la ensefianza presencial,
lo que aparece directamente unido a una mayor identidad cultural y grupos de sujetos mds
homogéneos. Por el contrario, en el caso de la colaboracion apoyada en el uso de redes
telemdticas nos encontramos en situaciones de mayor diversidad cultural, con grupos de
personas mds heterogéneos y con un contexto social claramente menos identificable”.

Esta heterogeneidad cultural, social, lingliistica puede ser un elemento interesante para
comprender y aceptar las diferencias que se producen entre personas de diferentes lugares
o culturas. La comunicacidn a través de Internet tiene otra gran ventaja: la flexibilidad, ya
que se puede participar cuando se quiere/cuando se puede (incluso en los Chat, que pueden
fijarse en varias franjas horarias o cuando les venga bien a la mayor parte de interlocutores),
no estando encorsetada dicha comunicacidn a horarios fijos e inamovibles como requiere la
presencia fisica.

El aprendizaje colaborativo mediante la utilizacion de herramientas virtuales es
especialmente Util como estrategia pedagdgica puesto que permite la interaccion entre el
alumnado y posibilita el proceso de aprendizaje simultaneo y colaborativo entre todos/as. La
utilizacion del ordenador facilita asimismo la interconexién y el desarrollo de habilidades
relacionadas con la docencia on-line.

Se deben tener en cuenta los siguientes elementos en el proceso de implantacién del
aprendizaje colaborativo:

* Control de las interacciones colaborativas: estructuracion de las tareas, utilizacidon de
sistemas de comunicacién asincronicos y sincronicos entre los .estudiantes y el
profesorado.

* Dominios de aprendizaje colaborativo: planificacidn, categorizacion y distribucion de
las tareas.

* Tareas en el aprendizaje colaborativo: analisis y resolucion de problemas.

* Disefio de entornos colaborativos de aprendizaje: trabajo en equipo, espacio de
trabajo basado en la autorizacion.

* Roles en el entorno colaborativo: tamafio del grupo, formas de participacion,
distribucién de roles (el rol de cada estudiante puede cambiar durante el proceso de
aprendizaje).

* Autorizacién en el aprendizaje colaborativo: autorizacidén entre iguales, aprendizaje a
través de la negociacion, etc.

3. UNA EXPERIENCIA EN UN ENTORNO VIRTUAL

El disefio de actividades que fomenten el aprendizaje colaborativo en entornos virtuales
depende en gran medida de la asignatura de que se trate y de la materia que se pretenda
evaluar. Asimismo, la estructura de la actividad, la forma de evaluacion, la constitucion de
los grupos, etc., también depende del caso concreto. En este epigrafe se presenta un
ejemplo de tarea colaborativa en una asignatura de caracter multidisciplinar que se imparte
a través del Campus Andaluz Virtual por la Universidad Pablo de Olavide.



Para la realizacién de la actividad, se dividié al alumnado de la asignatura en tres grandes
grupos formados por 20-25 personas cada uno. Dado que se trataba de la primera actividad
con estas caracteristicas a la que debian enfrentarse, se les facilitd un documento con
instrucciones detalladas sobre la forma de proceder en un trabajo de este tipo. En él se
contemplaban los siguientes puntos:

Objetivo de la actividad:

Promover la reflexién grupal acerca del contenido del tema.

Elaborar un comentario-reflexion sobre una de las peliculas que
proponemos, haciendo especial hincapié en aquellas cuestiones que
aportan desde una perspectiva de género.

Descripcion y procedimiento de la actividad:

Se han creado tres grandes grupos de trabajo, por orden alfabético, a
cada uno de los cuales les hemos planteado la posibilidad de elegir entre
una lista de peliculas.

Cada alumno estard incluido en un foro especifico que se abre al efecto
como espacio de comunicacion entre los miembros del grupo. Al mismo
solo tendran acceso el profesor y los miembros del mismo grupo.

Cada grupo estara formado por unas 20 personas, por lo que serd muy
importante la organizacién interna del grupo a la hora de finalizar con
éxito la actividad. La asignacién de roles y funciones, asi como el
procedimiento de desarrollo de la actividad, es competencia de cada
grupo.

En el foro de cada subgrupo aparecerd un mensaje con el nombre del
grupo, la lista de participantes pertenecientes al mismo y la lista de
peliculas entre las que se podra elegir.

Sugerencias:

Teniendo en cuenta que el trabajo en grupo exige cierto tiempo y un
gran esfuerzo de coordinacién, se sugiere que entre los alumnos se
establezcan plazos de entrega tanto a nivel individual como grupal.

La existencia de una o varias personas que se encargue de coordinar y
recopilar el trabajo se convierte en algo importante. No deben olvidar la
importancia del rol de coordinador y deben tratar de llegar a un acuerdo
en este punto lo antes posible.

Se debe tratar de establecer un guién de trabajo.

Evaluacion de la actividad:

Organizacion interna y comunicacion eficaz en el trabajo colaborativo.
Participacion de cada uno de los miembros del grupo.
Calidad de las aportaciones grupales (trabajo grupal).

Temporizacion:

Para la realizacion de esta tarea se cuenta con 15 dias naturales.



Caracteristicas del alumnado:

Sexo Hombre Mujer
21% 79%
Edad Minimo Maxima Media
21 41 25
Universidad Pablo de
Almeria Granada Jaén Cordoba Malaga Sevilla Olavide Cadiz Huelva
procedencia 21% 16% 5% - 16% 5% 11% 26% -

4. RESULTADOS DE LA EXPERIENCIA

Los resultados obtenidos tras la puesta en practica de la tarea fueron diversos.

En primer lugar, con cardcter interno en cada uno de los grupos, se observaron
comportamientos muy similares:

En todos existié un conjunto de entre 1 y 3 personas que desde el comienzo se
mostraron altamente participativos (comenzaron a animar el foro, a agilizar los
tramites de eleccion de peliculas, a organizar la forma de trabajo interna, etc.). Entre
este grupo inicial de personas fue seleccionado el coordinador del grupo, bien
porque se presentaron voluntarios, bien porque el resto de compafieros los
sugirieron. Todos aceptaron la eleccion de forma inmediata. De este
comportamiento se deduce que, al igual que en el trabajo grupal presencial, el
trabajo on- line requiere la definicion de roles y, especialmente, una organizacién del
equipo mas intensa y concienzuda si cabe, pues de lo contrario el resultado final seria
mucho mds lento y, con toda probabilidad, menos satisfactorio. Estos coordinadores
tuvieron que poner a prueba y desarrollar sus dotes de liderazgo.

Otro subgrupo de personas permanecido totalmente al margen o bien tuvo una
implicacion muy baja en la realizacion del trabajo: o no accedieron al foro o
participaron una Unica vez o no hicieron aportaciones de relevancia. De esta forma,
también en la docencia virtual se aprecia el fendmeno del “free-rider”, aunque la
posibilidad de penalizacidon es mayor que en la docencia presencial puesto que la
plataforma ofrece la posibilidad de observar las horas de participacion, horario de
acceso, n? de mensajes en foro, etc.

La forma que tuvo cada grupo de actuar con estas personas fue distinta en cada caso:
en uno de los grupos se les incluyé en el trabajo final como firmantes del mismo y en
los otros dos no. No obstante, como la calificacién final estaba supeditada a la
participacién en todo el proceso, que era observada a través del foro por las
profesoras, estas personas no fueron calificadas en ningun caso.

Por ultimo, hubo un grupo intermedio que, si bien no tomod la iniciativa, particip6 de
forma continuada aportando ideas y realizando contribuciones relevantes para la
redaccién del informe final.



Los resultados de participacion, en funcién del grupo, aparecen resumidos a continuacion:

N° Mensajes| N° medio mensajes/alumno | N° maximo de mensajes/alumno
Grupo 1 180 12 25
Grupo 2 140 8 32
Grupo 3 155 9 30

Se traté de una tarea facilmente comprensible para los alumnos y facil de realizar, pues no
genero grandes dudas ni en su ejecucidn ni en cuanto a criterios de evaluacion. Aun asi, las
principales preocupaciones se manifestaron Unicamente en relacién al formato del
documento final que debian entregar, y se resolvieron a través del foro durante el
transcurso de la actividad.

Como se ha comentado, para la evaluacidn de la actividad se tuvo en cuenta no Unicamente
el informe final sino, principalmente, el proceso de realizacién (reuniones virtuales, chats,
etc.), por lo que la falta de consenso sobre el formato final no supuso un inconveniente
demasiado importante. En este sentido, la labor de coordinacion, asi como los valores de
tolerancia, respecto etc... fueron importantes, visibles y tenidos en cuenta.

Los alumnos quedaron bastante satisfechos con la actividad pues su valoraciéon individual asi
lo puso de manifiesto. La apuesta por la calidad de la docencia en este entorno virtual fue
una constante desde el principio, por lo que uno de los objetivos que nos planteabamos era
analizar la valoracién que el alumnado realizaba sobre cada una de las actividades
propuestas, lo que seria un item mas a valorar de cara a modificaciones futuras. Asi, una de
las respuestas que puede resumir las opiniones puestas de manifiesto a este respecto, es la
dada por un alumno que afirmaba que la actividad resulté “interesante, divertida y
enriquecedora”.

En este sentido, los resultados de la encuesta realizada para las asignaturas del Campus
Andaluz Virtual en su conjunto, que incluia la siguiente pregunta: “De todos los recursos
puestos a tu disposicidon, équé es lo que mds te ha ayudado a aprender?”, apoya la
realizaciéon de este tipo de trabajo grupal. Gran parte del alumnado realizé comentarios
como:

- “Larealizacion de actividades.”

- “Lo que mds me ha ayudado a aprender ha sido el primer trabajo del
curso que se hizo en grupo, he aprendido mucho mds, aunque con
las demds actividades realizadas durante el curso también, pero
trabajar en grupo te ensefia cosas que no tienes cuando trabajas de
modo independiente y también es favorable a la hora de
relacionarse con los/as compafieros/as del curso y, porque tienes
mds opiniones de las que aprender.”

La ultima de las afirmaciones nos permite ademds hacer otra reflexion que constatamos a lo
largo del curso, y es que este tipo de actividad facilita la participacion posterior del
alumnado en los foros generales de la asignatura, pues se crean vinculos entre el alumnado
en las primeras semanas, lo que hace que continien con el deseo de interactuar con las
personas con las que ya se han relacionado.

Esto es especialmente importante en una asignatura de las caracteristicas de la que
presentamos, porque la informacién que se puede obtener en la web es muy abundante y
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diversa y, por tanto, la participacién en los foros y su dinamismo es esencial para el
aprendizaje. Ademads, es muy frecuente que existan noticias en los medios de comunicacién
susceptibles de ser comentadas y analizadas en el marco de la asignatura, y que hacen de los
foros una herramienta muy utilizada y con un gran potencial de aprendizaje, participacién e
interaccion.

5. VENTAIJAS, INCONVENIENTES Y ESTRATEGIAS DEL TRABAJO EN GRUPO

Partiendo de nuestra experiencia en trabajos realizados en equipo on-line y como
herramienta de analisis para los que tendremos que realizar y turorizar, hemos recopilado
un elenco de ventajas e inconvenientes, de las que se derivan las siguientes conclusiones
para el trabajo colaborativo en red.

Como ventajas podemos considerar:

* Permite contrastar opiniones, llegando a conclusiones discutidas y consensuadas.
Estas opiniones quedan registradas mediante las herramientas propias de la red
(foro, chat, correo, etc.), por lo que se favorece la reflexién y comunicacion.

* En el grupo on-line se favorece el caracter multidisciplinar de los integrantes,
eliminado las fronteras especiales y temporales de sus miembros, lo que nos
permite conocer puntos de vista diversos.

* Como consecuencia del caracter social del ser humano, el equipo puede ayudar a
aumentar y estimular la motivacién de los integrantes en los trabajos colaborativos.
Para los entornos virtuales la falta de contacto directo entre las personas obliga a
cuidar este factor mediante mensajes de animo, apoyo, reconocimiento, etc.
profesor-alumno y alumno-alumno.

* Todo trabajo en grupo permite compartir responsabilidades y exige una
organizacion desarrollada y estructurada. En los trabajos en equipos tradicionales es
complicado que se registren la asignacion de responsabilidades, roles y funciones,
mientras que en el aprendizaje virtual, el desarrollo temporal y ejecutivo, quedan
registrados y por tanto permite la evaluacién clara de la dindmica de grupos.

* El papel del profesor como dinamizador, coordinador y compilador de conclusiones,
suele ser asumido por los integrantes del equipo. Esta situacién permite evaluar las
competencias no especificas asignadas a estos roles y funciones.

* El trabajo colaborativo on-line, al no necesitar simultaneidad espacial y temporal,
permite que los alumnos trabajen en equipo pero desde un prisma de independencia
y autonomia, que favorece el proceso ensefianza-aprendizaje.

* Mientras que los equipos tradicionales implican reuniones periddicas, el trabajo
colaborativo on-line, permite realizar reuniones sin necesidad de coincidir los
miembros del equipo, lo que favorece los procesos cooperativos.

* Los trabajos colaborativos por su naturaleza proporciona un incremento de
productividad, este aumento es superior a la suma individual de este valor, debido al
caracter enriquecedor de la discusién. Este incremento de productividad, se favorece
y dinamiza mediante el seguimiento on-line. Las redes mediante herramientas



propias permiten una difusion rapida y eficaz a otros grupos primarios y secundarios
para desarrollo de posteriores experiencias y mejoras. Este factor es clave en la
proliferacién de las redes virtuales para la educacién.

El trabajo en equipo on-line es una representacion del dia a dia, mas alla de los
entornos educativos, donde es dificil aislar producciones individuales puras y las
acciones personales son una parte del conjunto de la organizacion que, cada dia
mas, se rigen por las redes informaticas.

Y como inconvenientes:

El trabajo en grupo se ve mermado por la diversidad de objetivos y falta de
compromiso. Este factor se radicaliza en el trabajo en red, donde queda patente la
falta de colaboracién frente a trabajos meramente de cooperacién o donde el riesgo
puede radicar en un manejo incorrecto de los espacios publicos y compartidos de la
red para otros fines

El perfil individual del alumno virtual se caracteriza por su falta de tiempo y caracter
independiente y heterogeneidad. Esta diversidad de personalidades a menudo son
el motivo por el que el alumno opta por esta formacion. Estos rasgos dificultan la
coordinacion entre los miembros del grupo, por carencias de motivacion,
implicacién y sentido grupal.

El lenguaje escrito en foros, chats y correos y las normas grupales en red, con mas
frecuencia que el dialogo directo, puede generar conflictos, faltas de respeto y
confianza entre los miembros del grupo, llegando a anular a miembros con menor
capacidad de comunicacion. Ademas, la dificultad para emitir sensaciones puede
generar problemas de entendimiento.

Los grupos para trabajar on-line requieren para su funcionamiento un nivel elevado
de organizacion y planificacion. Ya que se pueden generar dificultades de
coordinacion, por carecer de un "lider" o un objetivo claro para los componentes del
grupo. En estos casos una dindmica de grupo deficiente puede generar una
comunicacion discontinua que no permite alcanzar los objetivos.

Uno de los aspectos mas valorados en el mundo laboral es la capacidad de los profesionales
para trabajara en equipo. Es por ello que consideramos necesario ensefiar una serie de
estrategias que permitan al alumno (futuros profesionales) realizar de forma exitosa trabajos
en entornos colaborativos.

Algunas de las estrategias que intentamos potenciar en los alumnos con el trabajo
colaborativo y con la asignatura virtual son las siguientes:

Comunicacidén: esta estrategia se ve favorecida por el entorno virtual en el que se
desarrolla la asignatura y potenciada con el trabajo colaborativo. Cada uno de los
integrantes del equipo de trabajo debe saber quién necesita la informacién, qué tipo
de informacién necesita y cuando y como la necesita.

Diversidad: en un equipo de trabajo van a existir diferentes aptitudes, habilidades y
actitudes. Por esta razén, cada uno de los integrantes aporta algo diferente al trabajo
de equipo. Uno de nuestros objetivos al realizar trabajo colaborativo es potenciar las



diferentes actitudes y aptitudes consiguiendo que ello sea una fortaleza del equipo
de trabajo.

* QOrganizacion: el objetivo del trabajo colaborativo es que cada miembro del grupo sea
responsable y transmita sus valores, vision y expectativas al trabajo grupal.

* Objetivos comunes: todos los miembros del equipo deben conocer los objetivos del
trabajo por lo que es necesario que dichos objetivos sean claros, especificos y
cuantificables. En todo momento los miembros del grupo deben saber cémo se esta
desarrollando el trabajo, qué le falta, cudles son las carencias del trabajo, etc. (en
este punto es muy importante el desarrollo de |a estrategia de comunicacién).

* Ambiente: todos los miembros del grupo deben tener presente que el trabajo debe
realizarse desde el respecto y el compaiierismo hacia todos los demdas miembros del
grupo.
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