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Editorial

Josep M. Duart y Rosalind James

Directores, RUSC. Universities and Knowledge Society Journal

Nos complace presentarles un nuevo nimero de RUSC. Universities and Knowledge Society Journal que cierra el vo-
lumen 12. En mayo pasado publicamos in press los articulos de la seccion de investigacion de este nimeroy ahora
se puede acceder también a los articulos de la seccion monografica, que aborda el tema de Learning Analytics. Esta-
mos satisfechos con la decisién tomada de abrir los nimeros de enero y julio dos meses antes publicando in press
los articulos de la seccion misceldnea, ya que esto permite acortar el tiempo entre la aceptacién de los articulos y el
momento de la publicacion en beneficio de nuestros autores y lectores. Estamos analizando posibles cambios en

esta dindmica que reduciran todavia mas el tiempo entre la aceptacion y la publicacion de los articulos.

Monografico Learning Analytics

La analitica de aprendizaje (Learning Analytics o LA), como materia de investigacion y emergente campo de aplica-
cion, ha atraido la atencion del mundo académico, de los profesionales de la pedagogfa, de los educadores, de los
responsables de centros de ensefianza, de los administradores, de los decisores politicos, de los investigadores en
inteligencia artificial, de los especialistas en extraccion de datos y de los empresarios de las tecnologias del aprendizaje.

La cantidad y calidad inauditas de datos generados por los alumnos, y el acceso a dichos datos, han dado lugar
a nuevos retos y oportunidades. Asi, por ejemplo, ahora los investigadores pueden entender mejor codmo adquiere
el alumno el conocimiento de una materia, mientras que los educadores pueden evaluar los efectos de las activida-
des e intervenciones de ensefanza-aprendizaje y los alumnos pueden recibir un apoyo centrado en el estudiante,
personalizado, en linea, en tiempo real y automatizado en el desarrollo de su aprendizaje.

Presentamos en este nimero cuatro articulos que abordan estas cuestiones. Desde la Universidad de Huelva
(UHU) nos presentan un estudio que analiza, con una muestra de 403 alumnos, la relacién existente entre el nime-
ro de horas diarias que el alumnado universitario dedica a internet y la actitud, formacién, uso, impacto, percep-
cion de dificultades de la integracion de la web 2.0, asi como el conocimiento y uso de herramientas web 2.0 en
educacion universitaria. En otro articulo, el profesor de la Universitat Oberta de Catalunya (UOC) Angel Juany una
investigadora del IN3 de la UOC, Laura Calvet, nos presentan una practica y breve introduccion de este campo de
investigacion que serd muy Util para los nuevos investigadores en la materia. Publicamos también un tercer articulo
de la Universidad de Macedonia (UOM), Grecia, que plantea un estudio llevado a cabo para analizar las representa-
ciones visuales de los datos de seguimiento generados por los estudiantes durante las actividades de aprendizaje
para facilitar tanto a estudiantes como a instructores su interpretacion intuitiva y percibir, rdpidamente, aspectos
que estos datos ocultan. Finalmente, un cuarto articulo de investigadores de la Universidad Auténoma de Baja Ca-
lifornia (UABC), México, aborda el analisis de los registros de navegacion de estudiantes dentro de un curso de una
facultad de ingenieria con el objetivo de analizar las caracteristicas de navegacion de los estudiantes a través de la
identificacion, caracterizaciéon y sintesis de la forma en la que interactan con la plataforma; el resultado es que los

estudiantes aplican estrategias diferentes de aprendizaje y que siguen trayectorias de navegacién individualizadas.
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RUSC. Universities and Knowledge Society Journal organiza
un workshop de editores de revistas internacionales
de educacion y tecnologia

El pasado dfa 9 de junio se celebro en Barcelona, en el marco de la conferencia anual de EDEN (European Distance
E-Learning Network), y por iniciativa de RUSC. Universities and Knowledge Society Journal, el primer encuentro in-
ternacional de revistas de educacién y tecnologia (e-learning) en el ambito de la educacién superior. Asistieron al
encuentro los editores de trece de las revistas mas relevantes del mundo en este campo. Se puede consultar la lista
de revistas participantes y completar la informacion sobre el encuentro en: http://iewetjournals.net.

La jornada se dividié en dos partes. En la sesiéon de la mafana, restringida a los editores de las revistas invitadas,
se debatid abiertamente sobre los temas que mas afectan hoy en dia a la edicion cientifica en el &mbito de la
educaciony la tecnologia. Se abordd en primer lugar el tema de la calidad en los procesos editoriales de las revistas
y se analizaron en profundidad los procesos de revision por pares y la adopcion de criterios de calidad y éticos
en los procesos editoriales. Seguidamente se valoro la creciente importancia de los servicios a los autores que
ofrecen las revistas y se valoraron las diversas opciones, su potencial y sus posibilidades de mejora. Sin duda este
es un ambito en el que las revistas estan muy interesadas en proporcionar mas y mejores servicios, para garantizar
una buena atencién a los autores que confian en ellas. A continuacion se abordd el tema de la sostenibilidad
de las revistas, que abrio el intenso debate sobre las politicas de publicacion en abierto y las opciones de article
processing charges (que se aplican a los autores para costear los procesos editoriales). Finalmente se traté el tema de
las métricas alternativas y el impacto de los articulos en la comunidad cientifica. Los editores agradecieron a RUSC.
Universities and Knowledge Society Journal la oportunidad brindada de poder reunirse por primera vez para debatir
y hacer propuestas de futuro sobre temas que son comunes a todas las revistas.

La sesion de la tarde se organizo a partir de una mesa redonda con cuatro de los editores como ponentes. Inicié
la sesion Nick Rushby, editor del Bristish Journal of Educational Technology (BJET), que abordo el tema de la calidad
en los procesos editoriales. Siguié Rory McGreal, editor de International Review of Research in Open and Distributed
Learning (IRRODL), que presentd su vision del acceso abierto y la politica de publicacién de contenidos en abierto.
Continud Barney Dalgarno, editor del Australasian Journal of Educational Technology (AJET), que traté el tema de las
métricas alternativas y la medicion del impacto. Y finalmente participd Gill Kirkup, editora de Open Learning (OA),
que presentd su aportacion sobre los servicios a los autores que ofrece su revista. Una vez concluidas las cuatro pre-
sentaciones se abri6 un debate con todos los asistentes, que tuvieron la oportunidad de dialogar y contrastar ideas
con los editores que habian presentado las cuatro ponencias. Se puede consultar el video de esta mesa redonda en
el siguiente enlace: Pre-conferenceworkshopEDEN 2015_Open Round Table_9 June 2015.

La jornada tuvo muy buena aceptacion por parte de los editores y de los investigadores que participaron en
ella. Los editores agradecieron a RUSC. Universities and Knowledge Society Journal la iniciativa y surgié el compromiso
de organizar una red de editores para el intercambio de informacién y de propuestas de mejora en el dmbito de la
publicacion cientifica en educacion y tecnologia en educacion superior.

Finalmente queremos recordarles que tenemos una cuenta de Twitter (@ruscjournal) que ya tiene mas de ocho-
cientos seguidores y que es un punto de informacion e intercambio interesante para las personas que siguen los

temas que abordamos en RUSC. Universities and Knowledge Society Journal.
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Editorial

Josep M. Duart i Rosalind James

Directors, RUSC. Universities and Knowledge Society Journal

Ens complau presentar-vos un nou nimero de RUSC. Universities and Knowledge Society Journal que tanca el volum
12. El maig passat varem publicar in press els articles de la seccié de recerca d'aquest nimero i ara també es pot
accedir als articles de la seccid monografica, que aborda el tema de Learning Analytics. Estem satisfets amb la decisio
presa d'obrir els nimeros de gener i juliol dos mesos abans publicant in press els articles de la seccié miscel-lania,
ja que aixo permet escurcar el temps entre l'acceptacio dels articles i el moment de la publicacio en benefici dels
nostres autors i lectors. Estem analitzant possibles canvis en aquesta dinamica que reduiran encara més el temps

entre 'acceptacio i la publicacié dels articles.

Monografic Learning Analytics

'analftica d'aprenentatge (Learning Analytics o LA), com a materia de recerca i emergent camp d'aplicacio, ha atret
I'atencié del mon academic, dels professionals de la pedagogia, dels educadors, dels responsables de centres
d'ensenyament, dels administradors, dels decisors politics, dels investigadors en intel-ligencia artificial, dels especia-
listes en extraccié de dades i dels empresaris de les tecnologies de 'aprenentatge.

La quantitat i qualitat inaudites de dades generades pels alumnes, i I'accés a aquestes dades, han donat lloc a
nous reptes i oportunitats. Aixi, per exemple, ara els investigadors poden entendre millor com adquireix I'alumne
el coneixement d'una matéria, mentre que els educadors poden avaluar els efectes de les activitats i intervencions
d'ensenyament i aprenentatge, i els alumnes poden rebre un suport centrat en l'estudiant, personalitzat, en linia, en
temps real i automatitzat en el desenvolupament del seu aprenentatge.

Presentem en aquest nimero quatre articles que aborden aquestes questions. Des de la Universitat de Huelva
(UHU) ens presenten un estudi que analitza, amb una mostra de 403 alumnes, la relacié existent entre el nombre
d'hores diaries que l'alumnat universitari dedica a internet i I'actitud, formacid, s, impacte, percepcié de dificultats
de la integracié de la web 2.0, aixi com el coneixement i Us d'eines web 2.0 en l'ensenyament universitari. En un altre
article, el professor de la Universitat Oberta de Catalunya (UOC) Angel Juan i una investigadora de I'IN3 de la UOC,
Laura Calvet, ens presenten una practica i breu introduccié d'aquest camp de recerca que sera molt Util per als nous
investigadors en la materia. Publiquem també un tercer article de la Universitat de Macedonia (UOM), Grécia, que
planteja un estudi dut a terme per analitzar les representacions visuals de les dades de seguiment generades pels
estudiants durant les activitats d'aprenentatge i facilitar aixi tant a estudiants com a instructors la seva interpretacié
intuitiva i percebre, rapidament, aspectes que aquestes dades oculten. Finalment, un quart article d'investigadors de
la Universitat Autonoma de Baixa California (UABC), Mexic, aborda I'analisi dels registres de navegacié d'estudiants dins
d'un curs d'una facultat d'enginyeria amb I'objectiu d'analitzar les caracteristiques de navegacio dels estudiants a través
de la identificacié, caracteritzacié i sintesi de la forma en la qual interactuen amb la plataforma; el resultat és que els

estudiants apliquen estrategies diferents d'aprenentatge i que segueixen trajectories de navegacié individualitzades.
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RUSC. Universities and Knowledge Society Journal
organitza un workshop d’editors de revistes internacionals
d’educacio i tecnologia

El 9 de juny d'enguany es va celebrar a Barcelona, en el marc de la conferéncia anual d’EDEN (European Distance
E-learning Network), i per iniciativa de RUSC. Universities and Knowledge Society Journal, la primera trobada interna-
cional de revistes d'educacio i tecnologia (e-learning) en I'ambit de I'ensenyament superior. Van assistir a la trobada
els editors de tretze de les revistes més rellevants del mén en aquest camp. Es pot consultar la llista de revistes
participants i completar la informacié sobre la trobada a: http://iewetjournals.net.

La jornada es va dividir en dues parts. En la sessi¢ del mati, restringida als editors de les revistes convidades, es
va debatre obertament sobre els temes que més afecten avui dia I'edicié cientifica en I'ambit de l'educacié i la tec-
nologia. Es va abordar en primer lloc el tema de la qualitat en els processos editorials de les revistes i es van analitzar
en profunditat els processos de revisid d'experts i I'adopcié de criteris de qualitat i etics en els processos editorials.
Seguidament es va valorar la creixent importancia dels serveis als autors que ofereixen les revistes i es van valorar les
diverses opcions, el seu potencial i les seves possibilitats de millora. Sens dubte que aquest és un ambit en el qual
les revistes estan molt interessades a proporcionar més i millors serveis, per garantir una bona atencié als autors que
hi confien. A continuacié es va abordar el tema de la sostenibilitat de les revistes, que va obrir I'intens debat sobre
les politiques de publicacié en obert i les opcions d'article processing charges (que s'apliquen als autors per pagar
els processos editorials). Finalment es va tractar el tema de les metriques alternatives i l'impacte dels articles en la
comunitat cientffica. Els editors van agrair a RUSC. Universities and Knowledge Society Journal l'oportunitat brindada
de poder reunir-se per primera vegada per debatre i fer propostes de futur sobre temes que sén comuns a totes
les revistes.

La sessi¢ de la tarda es va organitzar a partir d'una taula rodona amb quatre dels editors com a ponents. Va iniciar
la sessio Nick Rushby, editor del Bristish Journal of Educational Technology (BJET), que va abordar el tema de la qualitat
en els processos editorials. Va seguir Rory McGreal, editor d'International Review of Research in Open and Distributed
Learning (IRRODL), que va presentar la seva visid de I'accés obert i la politica de publicacié de continguts en obert.
Va continuar Barney Dalgarno, editor de I'Australasian Journal of Educational Technology (AJET), que va tractar el
tema de les metriques alternatives i el mesurament de I'impacte. | finalment va participar Gill Kirkup, editora d'Open
Learning (OA), que va presentar la seva aportacié sobre els serveis als autors que ofereix la seva revista. Una vegada
concloses les quatre presentacions es va obrir un debat amb tots els assistents, que van tenir l'oportunitat de dialo-
gar i contrastar idees amb els editors que havien presentat les quatre ponencies. Es pot consultar el video d'aquesta
taula rodona en aquest enllag: Pre-conferenceworkshopEDEN 2015_Open Round Table_9 June 2015.

La jornada va tenir molt bona acceptacié per part dels editors i dels investigadors que hi van participar. Els
editors van agrair a RUSC. Universities and Knowledge Society Journal la iniciativa i va sorgir el compromis d'organitzar
una xarxa d'editors per a l'intercanvi d'informacié i de propostes de millora en I'ambit de la publicacié cientifica en
educacio i tecnologia en I'ensenyament superior.

Finalment volem recordar que tenim un compte de Twitter (@ruscjournal) que ja té més de vuit-cents seguidors
i que és un punt dinformacié i intercanvi interessant per a les persones que segueixen els temes que abordem a

RUSC. Universities and Knowledge Society Journal.
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Resumen

El tema de la alfabetizacion digital de los docentes ha sido estudiado extensamente en los Ultimos afos. En estu-
dios realizados acerca del tema se pueden encontrar diferentes modelos y marcos de competencias TIC dirigidas a
los docentes. El propdsito de este trabajo es elaborar un marco de competencias TIC dirigido a los docentes de las
escuelas de hotelerfa y turismo cubanas que permita, por un lado, tener un referente de criterios para poder evaluar
el estado actual de la preparacién con respecto a las TIC, y por otro, orientar la formacion en TIC de los docentes.
El método de investigacion fundamental fue el andlisis de documentos. El modelo propuesto expresa que la for-
macion en TIC de los docentes tiene que ser permanente. La incorporacién de nuevas herramientas a su entorno
de actuacion, de manera critica, tiene que ser un elemento presente en cualquier modelo de formacién de los do-
centes del siglo xx. Ademas, se muestran ejemplos de cursos y entrenamientos, mas destacados, que forman parte
del proyecto de investigacion Formacién de los docentes en TIC. Se puede concluir que fue posible elaborar un
marco de competencias TIC contextualizado dirigido a los docentes de las escuelas de hotelerfa y turismo cubanas.

Palabras clave
alfabetizacion digital, alfabetizacion digital de los docentes, formacion de los docentes en TIC, competencias TIC

Digital literacy for teachers in Cuban Tourism and Hotel Management Schools.
Some experiences on its development

Abstract

Digital literacy for teachers has been a widely studied topic in recent years, and several studies have been conducted
featuring student-oriented ICT competency models and frameworks. This research aims to develop a teacher-oriented
ICT Competency Framework for Cuban Tourism and Hotel Management School instructors, on the one hand, to have
reference points or criteria to make an assessment on the actual status of ICT training and, on the other hand, to provide
guidelines on ICT training for teachers. The main research method for this paper was document analysis. The proposed
model states that ICT training for teachers has to be undertaken on a continuous basis. Incorporating new tools into the
teachers’ professional environment is a critical matter to be taken into consideration for any type of teacher training model
inthe 21st century. Furthermore, some examples on the main courses and training sessions that are part of the Teacher ICT
Training Research Project are provided. It may be concluded that a teacher-oriented ICT Competency Framework for the
context of Cuban Tourism and Hotel Management Schools was attained.

Keywords
digital literacy, digital literacy for teachers, teacher training in ICT, ICT competencies
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Introduccion

Cada vez son mas las investigaciones y los expertos en educacion que plantean la urgencia de nuevos modelos
y paradigmas educativos para la sociedad del siglo xx. La necesidad de formar y actualizar a los docentes para
responder, desde la educacion, alos nuevos desafios planteados por la sociedad de la informaciény el conocimiento
ha dado lugar a diversas investigaciones y reformas en distintos paises (Carneiro, Toscano y Diaz, 2012).

Dentro de este contexto, el tema de la alfabetizacion digital ha sido estudiado extensamente en los Ultimos anos
(Bawden, 2008; Gutiérrez, 2010; Avello, Lépez, Cafiedo, Alvarez, Granados y Obando, 2013a). En la bibliografia se
pueden encontrar diferentes modelos tedricos (Eshet-Alkalai, 2012), marcos de competencias TIC en general (Gui-
tert y Romeu, 2009; Gobierno vasco, 2012; Riel, Christian y Hinson, 2012; Ferrari, 2013), que proponen nuevas com-
petencias necesarias para que cualquier ciudadano pueda desenvolverse ante los entornos digitales emergentes.

También encontramos propuestas dirigidas a los docentes en particular (Prendes, 2010; Ministerio de Educa-
cion, 2011; UNESCO, 2011; Area, Gutiérrez y Vidal, 2012; Prendes y Gutiérrez, 2013), lo cual indica que la formacién
en TIC de los docentes o, como plantea Gutiérrez (2008), la «realfabetizacién» (ahora digital) del profesorado, es un
tema que toma gran importancia a nivel internacional y es abordado de diferentes formas y desde varias aristas.
Aunque es importante sefalar que no ha sido asi en todas las regiones, y especialmente en Latinoamérica (Sunkel y
Trucco, 2012), donde alin son necesarios grandes programas para la formacién de los docentes en TIC y su continuo
seguimiento, segun plantea la dindmica del desarrollo tecnolégico.

Dentro de este contexto, las escuelas de hoteleria y turismo cubanas han promovido la capacitacion de los
docentes con respecto a las TIC. Se comenzd con cursos del paquete Microsoft Office. Luego, con la introduccién
de las redes, se impartieron cursos para el trabajo con correo electrénico, navegacion en internet, disefo de paginas
web, entre otros (Avello et al, 2013a). Estos cursos, que parecieron suficientes, debido al momento en que se impar-
tieron y al acelerado desarrollo de las TIC, ya han perdido utilidad, entre otros factores, porque fueron anteriores a
los afos 2006 y 2007, momento en que se desarrolla, con gran velocidad, la web social, donde el usuario (estudian-
te) toma mayor protagonismo y se incrementa la interactividad y la colaboracién en la red.

Tras varios afos, en el curso 2011-2012, se crea el proyecto Formacion de los docentes en TIC, disefiado en
la Escuela de Hoteleria y Turismo Perla del Sur, con el objetivo de redirigir y organizar la alfabetizacion digital de
los docentes, teniendo en cuenta las experiencias internacionales, asi como el criterio de los propios docentes y
especialistas del area.

Por consiguiente, el propdsito de este trabajo, a partir de las directrices del proyecto, es elaborar un marco
de competencias TIC para los docentes de las escuelas de hoteleria y turismo cubanas, a partir del andlisis de
diferentes propuestas encontradas en la bibliografia, que permita, por un lado, orientar la formacién en TIC
de los docentes y, por otro, tener un referente de criterios para poder evaluar su preparacion con respecto a las
TIC. Ademads, se comentan los resultados que, paralelamente a la elaboracién del marco, se han obtenido en las pri-

meras acciones formativas.

Principales referentes encontrados en la bibliografia

En la actualidad, el profesor deja de ser fuente de todo conocimiento y pasa a actuar como guia de los alumnos,

facilitdndoles el uso de los recursos y las herramientas que necesitan para explorar y elaborar nuevos conocimientos
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y destrezas (Paez, 2008; De la Torre Navarro y Dominguez Gémez, 2012). Por lo tanto, en correspondencia con Area
y otros (2012), el profesorado, como cualquier otro tipo de profesional, necesita una actualizacién permanente en
este mundo tan cambiante para no integrar las filas de los «analfabetos digitales».

Esta alfabetizacion digital no se puede limitar a contenidos instrumentales para el uso de las TIC. Se requiere,
como plantean Valerio y Valenzuela (2011), mas que la mera habilidad para utilizar un software o para operar un
mecanismo digital; es necesario dominar una gran variedad de complejas habilidades cognitivas, motoras, socio-
l6gicas, emocionales y metodoldgicas para poder funcionar efectivamente en ambientes digitales (Freitas, 2010;
Eshet-Alkalai, 2012). Consecuentemente, los programas educativos dependen de la motivacion, la significacion, la
disposicion, la formacién y las competencias que tengan los educadores (Miratfa, 2012), lo cual no puede quedar
solo a la voluntariedad de cada docente, sino que ademas tienen que estar organizados, planificados y controlados
por la institucién educativa como parte de su estrategia educativa.

Desde hace mas de una década, Cabero (1999), Tejada (1999), Majo y Marqués (2000), citados por Marqués
(2000), resumen las competencias en TIC que deben tener los docentes en la actual sociedad de la informacién y

el conocimiento:

* Tener una actitud positiva hacia las TIC, instrumentos de nuestra cultura que conviene saber utilizar y aplicar
en muchas actividades domésticas y laborales.

» Conocer los usos de las TIC en el ambito educativo.

» Conocer el uso de las TIC en el campo de su drea de conocimiento.

« Utilizar con destreza las TIC en sus actividades: editor de textos, correo electrénico, navegacion por internet.

* Adquirir el habito de planificar el curriculum integrando las TIC (como medio instrumental en el marco de las
actividades propias de su drea de conocimiento, como medio didactico, como mediador para el desarrollo
cognitivo).

* Proponer actividades formativas a los alumnos que consideren el uso de TIC.

* Evaluar el uso de las TIC.

Como se puede apreciar, estas competencias —agrupadas en las dimensiones técnica, actualizacién profesional,
metodologia docente y actitudes— estan orientadas basicamente hacia factores tecnolégicos y didacticos y en
menor medida hacia su formacion como investigador con el uso de las TIC.

Por su lado, Area (2007), citado por Rangel y Pefialosa (2013), plantea que un modelo educativo integral para
la alfabetizacion en el uso de las TIC debe considerar el desarrollo simultdneo de cuatro dmbitos o dimensiones
formativas: instrumental, cognitiva, actitudinal y axioldgica. Este modelo, evidentemente tiene un caracter tedrico,
lo cual dificulta su implementacion directa; ademads, al ser una propuesta general, no abarca elementos especificos
de la actividad docente.

En 2008, la Sociedad Internacional para la Tecnologia en la Educacion, en EE. UU, traza diferentes estandares,
llamados National Educational Technology Standards (NETS) for Teachers (ISTE, 2008), los cuales se centran en la
preparacion que deben tener los profesores para la incorporacion, de forma efectiva, de la informatica en la practica
educativa y en las diversas actividades comunicativas, profesionales y colaborativas donde ellos se desarrollan.

En correspondencia con Cabero (2008), estos estandares se encuentran fuertemente relacionados con las com-

petenciasy las capacidades que los alumnos de diferentes edades deben poseer respecto al manejo de las TIC. Con-
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secuentemente, muchos de estos aspectos se tuvieron en cuenta en la conformacion del marco de competencias,
ya que los estudiantes son quienes se beneficiardn con una mejor preparaciéon de los docentes.

Garzon (2009), por su parte, como resultado de su investigacion de doctorado presenta un modelo de alfa-
betizaciéon digital para profesores universitarios a partir de un estudio empirico de la Universidad Auténoma de
Chiapas. Este modelo estd basado en cuatro ejes, como se aprecia en la figura 1: gestiéon institucional, infraestruc-
tura tecnoldgica, el curriculo universitario, y los profesores y su formacion. Este modelo tiene un cardcter mas bien
organizativo y presenta factores a tener en cuenta para la planificacion y la implementacién de la alfabetizacion de
los docentes.

Figura 1. Modelo de alfabetizacion digital para profesores de la UNACH

Gestion
. . . B
institucional
i X
Profesore.s, —— UNACH P —— Infraestr,uc.tura
y su formacion tecnoldgica
i A
Curriculo
:' . . . =
universitario

En 2008 la Unesco publicé el proyecto Estdndares de competencia TIC para docentes, con la idea de establecer
criterios y parametros que sirvieran para la formacién de los docentes en el ambito de las TIC y ayudaran a la norma-
lizacion de las competencias del profesorado en esta drea de cara al futuro. El proyecto incluyé directrices en torno a
los planes de estudios, la pedagogfa, las competencias a desarrollar en el alumnado y la formacion del profesorado.

Este informe fue actualizado en 2011 fruto de la colaboracién continua entre la Unesco, Cisco, Intel, ISTE y Mi-
crosoft (Unesco, 2011). En este documento se presentan tres enfoques en cuanto a las competencias TIC: nociones
bésicas de TIC, profundizacién de conocimiento para poder aplicarlo a la resolucion de problemas complejos y
reales, y, en tercer lugar, la generacion de conocimiento para aumentar la capacidad de innovar con TIC, producir
conocimiento y sacar provecho de este. Ademds, cuenta con seis dreas o dimensiones, lo cual lo hace bastante
amplio. Sin embargo, el tema de investigacion se disuelve pobremente dentro de las seis dimensiones debido,
segun nuestra valoracion, a que esta destinado a docentes de todos los niveles, donde no siempre la investigacion

es un elemento clave.
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Por otra parte, se encuentra el proyecto Competencias TIC para la docencia en la universidad publica espafiola:
indicadores y propuestas para la definicién de buenas prdcticas, que ha sido financiado por el Ministerio de Educacion
de Espana (referencia EA2009-0133), destinado a la mejora de la calidad de la ensefianza superior y de la actividad
del profesorado universitario (Prendes, 2010).

En este proyecto participaron profesores pertenecientes a diferentes universidades del citado pafs, siendo el
objetivo principal del mismo la elaboracién de un catdlogo de indicadores sobre competencias TIC del profesorado
universitario, que parte de la informacién aportada en las diferentes agencias de calidad nacionales e internaciona-
les y en las universidades espafolas (Prendes y Gutiérrez, 2013).

Como resultado de esta amplia investigacion se propone un modelo de organizacion de las competencias
TIC estructurado en torno a tres areas basicas que coinciden con las tres dreas basicas en las que se desenvuelve
profesionalmente un docente —la docencia, la investigacion y la gestion— aunque es vélido sefalar que el drea de
investigacion solo tiene dos indicadores, y consideramos que debemos profundizar més en ella, teniendo en cuen-
ta la gran actividad investigadora de nuestros docentes.

Con el objetivo de integrar las TIC de manera eficaz a los procesos pedagdgicos, técnicos y de gestién de los
establecimientos educacionales, el Ministerio de Educacion de Chile lanza el Marco de competencias TIC para los do-
centes, en 2006, que luego es actualizado en 2011 segun el desarrollo alcanzado por la web social 0 2.0 (Ministerio
de Educacién, 2011).

Este trabajo presenta una vision general de las competencias TIC que se identificaron, agrupadas en cinco

dimensiones:

* Dimension pedagdgica

* Dimension técnica o instrumental
» Dimension de gestién

» Dimension social, ética y legal

* Dimension de desarrollo y responsabilidad profesional

Segun los propios autores, de las dimensiones surgen las competencias, y de estas emanan criterios; luego,
estos Ultimos se estandarizan. Segun los autores, un estandar es una competencia que se ha vuelto un referente
vélido para un grupo dado, en este caso, para el sector educacional chileno. A pesar de que este conjunto de es-
tandares esté orientado al docente en general, es aplicable a nuestro entorno, siempre y cuando ademas de dichos
estandares se tengan en cuenta aspectos propios, como los referidos a la investigacion.

Por su parte, el Gobierno vasco presenta el informe Mapas TIC para la capacitacién digital del profesorado y alum-
nado del Pais Vasco, que se elaboré dentro del programa Eskola 2.0 (2009-2013), del Departamento de Educacion,
Universidades e Investigacion del Gobierno vasco.

Este trabajo estd basado en las seis dimensiones propuestas por NETS 2008, las cuales se reagruparon en tres:

* Fluidez tecnoldgica
* Aprendizaje — conocimiento

» Ciudadania digital
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Cada una de estas dimensiones agrupa una serie de subcompetencias y para cada una de estas a su vez sefialan
los indicadores de evaluacion, siendo estos considerados las tareas concretas que los alumnos y alumnas deben ser
capaces de realizar.

Por ultimo, se encuentra la investigacién empirica desarrollada por Rangel y Pefalosa (2013), donde se presen-
tan los resultados de alfabetizacion digital en profesores universitarios. Para eso, construyeron un instrumento con
base en un perfil de competencias organizado en torno a tres dimensiones: tecnoldgica, informacional y pedagé-
gica. Al analizar esta propuesta, se puede encontrar que las competencias relacionadas con la investigacion estan
integradas en todas las dimensiones, principalmente en la informacional, lo cual consideramos que sesgd en cierta
medida los resultados.

Resumiendo, en el recorrido por la literatura analizada se pueden apreciar varias propuestas orientadas a docen-
tes de diferentes niveles educacionales. La mayorfa rondan entre tres y seis dimensiones o dreas y dos o tres niveles
de dominio. Asimismo, se encuentran propuestas mas tedricas con el objetivo de modelar las competencias y otras
mas practicas dirigidas a implementar la formacion. Dentro del andlisis nos llama la atencion que, de manera gene-
ral, pocas propuestas incluyen el drea de investigacién dentro de las competencias TIC de los docentes, y algunas

que la tienen en cuenta la analizan de manera integrada a otras dimensiones.

Marco de competencias TIC para la EHTCF

Para la creacion de la primera version del marco de competencias TIC para los docentes de las escuelas de hoteleria
y turismo del pafs se utilizaron los siguientes métodos:

Analisis documental. Se revisaron mas de 15 propuestas, modelos y marcos de competencias, de los cuales se
analizaron con mayor profundidad las 9 referencias que se abordaron en el apartado anterior.

Grupo de discusion. El grupo de discusion estuvo compuesto por 6 profesores distribuidos de la siguiente
forma: 2 profesores de la EHTCF, 2 profesores invitados de otras escuelas y 2 profesores asesores de la Universidad
de Cienfuegos (UCf), Cuba.

Como resultado se elabord un marco de organizacion de las competencias TIC orientado a tres dimensiones:
tecnoldgica, pedagdgica y desarrollo investigativo-profesional, como se puede observar en la tabla 1. En su
elaboracion se intenté que primara el caracter contextualizado, practico y simple del marco para su rapida com-
prension e implementacién, ademas de reforzar el drea de investigacion, ya que esta fue una de las insuficiencias
encontradas en los referentes estudiados y que no esta acorde con nuestro entorno.

Las dimensiones quedaron definidas de la siguiente manera:

La dimension tecnoldgica estd basada en aspectos de interaccién con la tecnologia, el desenvolvimien-
to de manera eficaz en entornos digitales, asi como la comunicacién y la colaboracion, de manera efecti-
va, con otros usuarios. Se afladen ademas temas de seguridad informatica indudablemente necesarios en la
actualidad.

La dimensidn pedagdgica comprende aspectos de interaccion, implementacion y colaboraciéon en entornos
virtuales de aprendizaje, elaboracién o reelaboracién de recursos de aprendizaje en diferentes medios, asi como la
aplicacién de nuevas estrategias didacticas, que aprovechen los recursos TIC, orientadas al desarrollo de una actitud

critica, creativa e innovadora en los estudiantes.
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La dimensién desarrollo investigativo-profesional incluye aspectos para el tratamiento de la informacion perti-

nente a su drea de desarrollo, creacién y participacion en redes virtuales de investigacion, ademds de la difusion de

su produccion cientifica e intelectual.

Cada una de estas dimensiones agrupa las competencias en dos niveles de dominio: las relacionadas con el

nivel 1 (uso), que se refiere a los conocimientos, las habilidades y los valores que fundamentan el uso de las TIC, y

las referentes al nivel 2 (aplicacion — creacion), que incluye las competencias necesarias para disefiar, implementar

y evaluar acciones con TIC de manera reflexiva y critica.

Tabla 1. Modelo de alfabetizacion digital para los docentes

Criterios

Tecnoldgica

Dimensiones

Pedagdgica

Desarrollo investigativo-profesional

Trabaja con sistemas informaticos y
redes.

Gestiona dispositivos.

Maneja paquetes de ofimatica.
Conoce los temas de sequridad de los

Interacttia en entornos digitales de
aprendizaje.

Participa en actividades de
aprendizaje, como estudiante, en
entornos digitales.

Utiliza algdn gestor bibliogréfico como
Zotero, Endnote, etc. para almacenary
organizar la informacién.

Participa a través de herramientas
web 2.0 en debates e intercambios

Nivel 1 equipos informaticos. Usa recursos digitales de apoyo a los con docentes e investigadores de su
(Uso) Busca, evaltia, almacena, comparte y procesos de ensefianza, aprendizajey | disciplina.
organiza informacion. de gestion curricular. Conoce las repercusiones de las TICen el
Utiliza herramientas web 2.0 (blogs, campo de conocimiento que imparte.
RSS, wikis, redes sociales, etc.).
Tiene conocimientos sobre copyrighty
licencias.
Soluciona problemas de red, Implementa ambientes virtuales y Creay publica bibliotecas personales.
conectividad y sequridad de internet. experiencias de aprendizaje. (rea o participa activamente en redes
Maneja identidades digitales. Elabora o reelabora recursos de virtuales de investigacion.
(rea, captura y editaimdgenes y aprendizaje en diferentes medios: (rea ambientes de investigacion y
videos digitales. videotutoriales, audios, infografias, desarrollo utilizando las herramientas
Elabora paginas web y presentaciones | etc. web 2.0 (blogs, RSS, wikis, redes
Nivel 2 multimedia. Aplica en el aula nuevas estrategias sociales, etc.).
(Aplicacion — didécticas que aprovechen los recursos | Difunde su produccion cientifica e
creacion) TIC. intelectual.

(rea espacios de aprendizaje
colaborativo usando las herramientas
web 2.0 (blogs, RSS, wikis, redes
sociales, etc.).

Aplica métodos que propicien un
aprendizaje desarrollador con las TIC.

Fuente: Elaboracion propia

Es preciso destacar, dentro de las competencias seleccionadas, «Participa en actividades de aprendizaje, como

estudiante, en entornos digitales», la cual fue incluida porque gran parte de los docentes, por su edad y otros facto-
res, no han participado como estudiantes en cursos donde se haga uso de las tecnologias educativas, lo cual limita
su vision para comprender el proceso de aprendizaje de los estudiantes, por ejemplo, en cursos a través de entornos
virtuales de aprendizaje. Ademas, este fenémeno ocurre de manera permanente, puesto que para incluir nuevas

herramientas en la docencia, es ideal que los profesores primero aprendan, no solo acerca de ellas, sino con ellas.
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En la figura 2 se expresa, de manera grafica, el caracter ciclico intrinseco en la implementacion del marco ela-
borado y su relacion con los procesos de aprendizaje propuestos por Benjamin Bloom, y revisados en 2009 por
Andrew Churches para la era digital (Churches, 2009). Evidentemente la formacion en TIC de los docentes tiene que
ser permanente. La incorporacion de nuevas herramientas a su entorno de actuacion, de manera critica, debe ser
un elemento presente en cualquier modelo de formacion de los docentes del siglo xx, lo cual estd fundamentado
en uno de los preceptos de la Unesco: el aprendizaje durante toda la vida.

Figura 2. Caracter ciclico del modelo y su relacién con los procesos de aprendizaje

Actualizacion continua del docente en las TIC

~ Habilidades de pensamiento A

de orden superior (HOTS) I
‘ Aplicacién
G Creativa

Evaluar

2

- Nuevas herramientas

Analizar

Aplicar

Habilidades de pensamiento
de orden inferior (LOTS)

Para la elaboracién de las competencias los autores se suscribieron al concepto general de competencia pro-
puesto por Gairin (2011): «la activacion y aplicacion de manera coordinada de elementos de diferente naturaleza
para resolver situaciones profesionales concretas, y la aproximacion a la competencia general del docente que
realiza Tejada (2009): «impartir, tutorizar y evaluar acciones formativas, elaborando y utilizando medios y recursos
didacticos, promoviendo la calidad de la formacion y la actualizacion didécticas.

Avances en la alfabetizacion digital de los docentes de la EHTCF

En la Escuela de Hotelerfa y Turismo Perla del Sur de Cienfuegos (EHTCF) se han impartido una serie de cursos
y entrenamientos como parte del proyecto de investigacion, registrado en la EHTCF en 2011, Formacion de los
docentes en TIC, a cargo de los profesores de esta disciplina.

Este proyecto tiene como objetivo la formacién y la actualizacion de los docentes en TIC. Para ello se elabord, en

su primer afo de trabajo, la primera version de un marco de competencias TIC que permitira dirigir la formacion de
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los docentes con respecto a las TIC, el cual fue presentado en el apartado anterior. Paralelamente a la elaboracién del
marcoy en aras de ganar tiempo, se fueron realizando acciones de formacion en este sentido que fueron fundamen-
tadas en los diagnosticos de necesidades de aprendizaje (DNA), que anualmente se consulta a todos los docentes.

A continuacion se muestran los principales resultados en dos de las acciones de formacién ya concluidas que
corresponden fundamentalmente a las dimensiones pedagdgica y de desarrollo investigativo-profesional del

marco elaborado.

Entrenamiento en infotecnologia

El entrenamiento en infotecnologia contiene los mddulos: busqueda y recuperaciéon de informacién en la web,
organizacién de la informacion con Zotero y divulgacion de la investigacion. Evidentemente esta accion responde
a la dimensién de desarrollo investigativo-profesional.

El principal objetivo del entrenamiento fue mejorar el proceso de elaboracién de las tesis de grado y posgrado
con respecto a la busqueda de referencias, las citas y la organizacion de la bibliografia.

Participaron 23 docentes en los tres médulos con una evaluacion favorable.

Para evaluar el resultado de este entrenamiento en el posterior proceso de tutoria se revisaron las tesis de los
ultimos dos afos buscando errores bibliogréficos, utilizacion de la bibliografia y ajuste a la norma. Ademas, se aplicd
un cuestionario para solicitar la opinién de los docentes con respecto a la facilidad que le proporciond Zotero en el
proceso de elaboracién de los trabajos de diplomas y tesis de sus estudiantes. Estos resultados pueden ser consul-
tados en Avello Martinez, Martin, Diaz y Clavero (2013b).

De todas formas, se pueden destacar algunos comentarios de aceptacién por parte de los docentes:

«fue facil ajustar la bibliografia a la norma que se nos solicita, pues una vez introducida la misma en Zotero este
es un proceso automaticos,

«es muy comodo en el mismo proceso de escritura de las tesis poder ir agregando las citas, y automaticamente
Zotero las inserta en el apartado de bibliografia, donde ya aparecen ordenadas alfabéticamente o siguiendo el

orden de la norma seleccionada.

Curso Introduccion a la plataforma Moodle

El curso Introduccion a la plataforma Moodle consta de cuatro temas y estd enmarcado en la dimensién pedagdgica.
Este se impartié en el curso 2011-2012.

El objetivo del curso fue disefar cursos a distancia a través de la plataforma Moodle, y ademds, comenzar a
incorporar herramientas web 2.0 a estos con el propésito de lograr mayor protagonismo e interacciéon por parte de
los estudiantes. Como impacto, se esperaba que se ampliara la oferta de cursos a distancia y mejorar la calidad
de los existentes.

Participaron 16 docentes con evaluacion favorable.

Una vez concluido el curso, y esperado un tiempo prudencial de 6 meses, se pudo comprobar que de los pro-

fesores que participaron, 8 de ellos lograron montar e impartir sus cursos en la plataforma; el resto, es decir, el otro
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50%, estaban aun sin concluir, aunque debe destacarse que la calidad de todos mejord considerablemente. Por
solo citar un ejemplo, uno de los cursos fue motivo de graduacién de una profesora en la maestria TIC aplicadas a
la educacion, de la Universidad de Cienfuegos.

Con respecto al otro objetivo del curso, que los docentes comenzaran a incorporar a sus cursos las herramientas
de la web 2.0, como son wikis, foros de discusion, blogs, lectores RSS, entre otros, se comprobd que en pocos cursos
se incorporaron estas herramientas. Aunque es valido destacar que los principales factores fueron tecnoldgicos,

restrictivos y de acceso.

Conclusiones

La permanente formacion y actualizacion de los profesores se encuentra dentro de los retos de la educacion en
el siglo xxi, y es un punto de mira para las escuelas de hoteleria y turismo cubanas. Frente a esta promesa puede
afirmarse que ya se ha empezado a dar pasos y a obtener algunos resultados.

En el andlisis de las propuestas estudiadas, sus dimensiones, competencias, criterios, niveles, etc., se evidencié
que se presta poca atencion al drea de investigacion, la cual es muy importante para nuestros docentes, ya que
muchos tienen tantas horas de investigacion como de docencia. Por tanto, se propone una primera version del
marco de competencias TIC dirigida a los docentes, con tres dimensiones —tecnoldgica, pedagdgica y desarrollo
investigativo-profesional— y dos niveles de dominio. Este marco, evidentemente, facilita una formacién integral
y una planificacion mas certera de las acciones de capacitacion y autopreparacion dirigida a los docentes de las
escuelas de hoteleria y turismo cubanas.

Por otra parte, este marco brinda los criterios necesarios para poder evaluar permanentemente las competen-
cias TIC de los docentes en sus diferentes dimensiones, las cuales podran variar porque, indudablemente, este mar-
co tendrd que ser analizado y actualizado al menos cada dos afos, para evolucionar a ritmo del rdpido desarrollo
delasTIC.

La implementacion del marco propuesto para la formacion en TIC, o alfabetizacion digital, de los docentes, se
concluye que tiene que ser ciclica y permanente. La incorporacion de nuevas herramientas, como las aplicaciones
de la web social 0 2.0, en sus dmbitos de desarrollo, de manera critica, tiene que ser un elemento presente en cual-
quier modelo de formacion de los docentes del siglo xx.

Los resultados de los cursos muestran algunos impactos de las primeras acciones de formacion de los docentes,
fundamentalmente en el drea de la investigacion y la docencia. Es obvio que estas acciones seran reorganizadas y
planificadas a partir del marco elaborado, lo que permitird una formacidon méas acorde con las competencias de la
actual sociedad del conocimiento.

Los resultados obtenidos conducen a futuros trabajos de investigacién, entre los que destacan: realizar un anali-
sis de tipo cualitativo y cuantitativo para profundizar las competencias que tienen los docentes basado en el marco
propuesto, y ademas, integrar este marco a la estrategia general de superacion del claustro de las escuelas de
hoteleria y turismo del pais, en lo cual al término de este trabajo ya se han dado los primeros pasos.

De igual modo, la formacién en TIC de los docentes en la actualidad no puede perder de vista las tendencias
y configuraciones que alcanza la ensefanza y el aprendizaje. Para ello existen informes muy importantes, como
el NMC Horizon Report: 2013 Higher Education Edition (NMC, 2013), elaborado por New Media Consortium (NMC) y
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EDUCASE Learning Initiative (ELI), y que tiene como objetivo identificar las nuevas tecnologias que tendran reper-
cusion en el campo de la ensefianza, el aprendizaje, la investigacion y la expresion creativa en la ensefianza uni-
versitaria en los préoximos cinco afos (Sangra, 2012), y que debe ser de consulta permanente para un docente que

pretenda estar en consonancia con los cambios que provocan las TIC en la sociedad y en particular en la educacion.
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Resumen

El estudio de las intenciones empresariales de los estudiantes y sus factores determinantes es especialmente rele-
vante para el desarrollo de los programas de educacion, asi como para el control de estos programas pues permiten
comprobar su efectividad e impacto. Basandonos en los argumentos de la Teoria de la Conducta Planificada de Aj-
zen, se ha usado un disefo longitudinal con un grupo de control para investigar el impacto de la participacion en el
programa “Emprendedores’, ofertado por la Universidad de Castilla-La Mancha con el patrocinio de las instituciones
regionales. La metodologia ha consistido en que los participantes han completado un cuestionario al final del curso
y otro cuestionario de seguimiento seis meses después para establecer si el efecto del curso se habia mantenido
0 no tras este periodo. Los resultados del estudio muestran que los participantes en el programa tienen mayores
niveles de autoeficacia empresarial al finalizarlo que los individuos del grupo de control, y que estos niveles se
mantienen en el tiempo. También tienen mayor intencidon emprendedora en el momento posterior que los indi-
viduos del grupo de control. Sin embargo, después de seis meses, los participantes perciben mayores dificultades
en el entorno y reducen la factibilidad percibida del emprendimiento como opcion profesional. A pesar de ello, la
intencion emprendedora era mayor que para el grupo de control y se incrementaba en el tiempo con respecto a la
creatividad. Las conclusiones e implicaciones de estos resultados se plantean en la seccion final del articulo.

Palabras clave
intencion emprendedora, autoeficacia, percepcion del entorno, actitud empresarial
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Assessing the impact of the “Entrepreneurs” education programme on participants’
entrepreneurial intentions

Abstract

The study of students’ entrepreneurial intentions and the influencing factors is especially relevant for the development
of education programmes, as is the monitoring of those programmes to assess whether they are effective and what
their impact has been. Building upon insights from Ajzen’s Theory of Planned Behaviour, a control-group longitudinal
design was used to investigate the impact of participation in the “Entrepreneurs” programme, offered by the University
of Castilla-La Mancha, in Spain, with the sponsorship of regional institutions. The methodology involved the completion of
a questionnaire at the end of the course and a follow-up questionnaire six months later to establish if the effect of the
course had been maintained or not after this period. The study found that participants in the programme had higher
levels of self-efficacy at the end of it, and that these levels had been maintained over time. They also displayed greater
entrepreneurial intention after a period of time than non-participants. However, after sixmonths, the participants perceived
greater difficulties in the environment, thus reducing the feasibility of entrepreneurship as a career option. Despite this,
entrepreneurial intention was higher than for the control group and increased over time with regard to creativity. The
conclusions and implications of these results are discussed in the final section of this paper.

Keywords
entrepreneurial intention, self-efficacy, environment perception, entrepreneurial attitude
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1. Introduccion

La actividad emprendedora es el motor del desarrollo econémico a nivel local, regional y nacional (Thomas y
Mueller, 2000). Para fomentar las capacidades necesarias para sustentar una economia mas fuerte, innovadora
y productiva en los préximos afos, muchas universidades estan animando a los estudiantes a cursar estudios de
creacion de empresas. Esta educacion se supone que desempenard un rol importante en el desarrollo de habilida-
des que incrementan la empleabilidad de los individuos v, por tanto, se ha sefalado la necesidad de realizar mas
estudios que se centren en el impacto de los Programas de Educacion en Emprendimiento (PEE) (Pittaway y Cope,
2007; Necky Greene, 2011; Martin, McNally y Kay, 2013; Walter, Parboteeah y Walter, 2013). Dado que la educacién en
creacion de empresas se estd desarrollando a un ritmo répido, es el momento de hacer balance y controlar el impac-
to de los PEE para fomentar el emprendimiento adecuadamente (Kourilsky y Walstad, 2007; Alves y Raposo, 2009).

Este estudio evalla el impacto del programa “Generacién de Ideas Innovadoras y Desarrollo de Proyectos Em-
prendedores” (al que, en adelante, nos referiremos como “Emprendedores”) en las creencias, actitudes e intenciones
de los participantes. Para este proposito, elegimos el modelo de la Teoria de la Conducta Planificada de Ajzen
como una herramienta de evaluacion para investigar las variaciones potenciales en cuanto a la manera como los
participantes del curso perciben el entorno y sus habilidades, actitudes e intenciones empresariales, tanto al final
del curso como a medio plazo (seis meses tras su finalizacion). Ademas, se usa un disefio con grupo de control para
investigar el impacto de la participacion en el programa. Con este disefo, la investigacion intenta comprobar la
efectividad del curso en el desarrollo de la intencion emprendedora y sus factores determinantes. Esto lleva a dos
contribuciones principales: por un lado, la discusién de los resultados de este caso de estudio podra facilitar a los
académicos tomar decisiones sobre los contenidos de sus programas de emprendimiento para mejorar las futuras
ediciones de sus cursos. Por otro lado, el estudio demuestra la necesidad de evaluar la eficiencia de los programas
en los que invierten las instituciones publicas para promover la cultura empresarial y tomar decisiones que garanti-
cen la distribucion eficiente de los fondos publicos.

El articulo se estructura de la siguiente manera: en la primera seccién, se revisa la literatura sobre la importan-
cia de la actitud emprendedora y la educacion en la intencion empresarial. Las siguientes secciones describen la
metodologia utilizada y los resultados obtenidos. Finalmente, son presentadas las conclusiones e implicaciones de

esta investigacion.

2. Marco tedrico

El estudio se ha realizado en una region periférica espanola, Castilla-La Mancha, donde el objetivo de la universidad
es contribuir al desarrollo econémico regional y bienestar social de la poblacién. En 2012, la tasa de desempleo era
del 30% de la poblacion, de 2,2 millones de habitantes, y la cifra aumentaba a un 56,7% para los individuos menores
de 25 afios (ambas cifras eran mayores que la media de Espafa: 25,8% y 54,8% respectivamente) (EPA, 2012). Por
tanto, la universidad ha reconocido la importancia de preparar a los estudiantes para ser mas flexibles y tener una
actitud emprendedora como respuesta a la creciente incertidumbre del mercado de trabajo. Esto ha resultado en
2012 en la creacion de un Vicerrectorado de Transferencia y Relaciones con Empresas, cuyo objetivo es fomentar un

entorno en el que el espiritu empresarial pueda prosperar. En resumen, la creacion de empresas se ha convertido
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en parte esencial de la universidad, y este apoyo es esencial especialmente cuando los recursos financieros son
limitados.

En este contexto, la universidad ofrece el curso extracurricular “Emprendedores” con el patrocinio de las ins-
tituciones regionales. El objetivo es transmitir a los estudiantes los valores de la cultura empresarial y ayudarles a
conseguir la educaciéon necesaria que les permita materializar su idea o proyecto en una empresa exitosa. Todos los
estudiantes de la universidad y otros interesados pueden hacer el curso, que tiene 50 horas de duracién y se impar-
te a lo largo de cuatro semanas. El curso esté estructurado en tres médulos (“Motivacion”, “Creatividad y generacion
de ideas”y “Desarrollo de un plan de negocios”). Su contenido estd desarrollado principalmente por medio de
actividades practicas basadas en el aprendizaje participativo, en las que los estudiantes internalizan los diferentes
contenidos del programa, bien de manera individual o en grupo. Sin embargo, una vez que finaliza no se ofrecen
actividades practicas o un servicio de asesoramiento a los estudiantes.

Cuando se disefia un PEE, la primera eleccion es el objetivo del programa, que estd relacionado con nuestra de-
finicién de emprendimiento. Inicialmente, el emprendimiento se concibié como la creacién de nuevas empresas,
pero mas recientemente se ha producido un cambio hacia un concepto mas amplio que entiende emprendimien-
to como un modo de pensar y actuar (Kirby e Ibrahim, 2011). Es apropiado adoptar una definicién amplia de este
concepto, y enfocarlo en el desarrollo de mentalidades emprendedoras en los individuos, que podran aprovechar
a lo largo de sus carreras, tanto generando innovacion en empresas existentes (intraemprendimiento) como trans-
formando organizaciones nuevas 0 mas establecidas en empresas sociales, o a través de la creacién de nuevas
empresas con objetivos econémicos. De acuerdo con Fayolle y Gailly (2008: 582), el curso “Emprendedores” puede
clasificarse como un programa de formacion en el que los estudiantes “aprenden a ser individuos emprendedores’,
pues el objetivo es “ayudar a los individuos a posicionarse mejor para emprender asi como a ser mas emprendedo-
res”. Los programas de formacion en esta categoria pueden influir las variables que se consideran determinantes de
la intencion empresarial y, por tanto, pueden ser disefiados y evaluados de acuerdo con su impacto en las actitudes
e intenciones de los participantes hacia la conducta emprendedora. De este modo, los modelos de intencién pue-
den ser usados como gufas pedagdgicas y como herramientas de evaluacion de acciones educativas, cuyo objetivo
sea desarrollar mentalidades emprendedoras en los individuos de modo que puedan aprovechar al méaximo su
potencial a través de sus acciones. La literatura previa ha usado principalmente dos modelos sociopsicolégicos
para explorar las actitudes y sus antecedentes (creencias) con impacto en la intencion emprendedora. Estos son los
modelos del Evento Emprendedor de Shapero (1982) y la Teoria de la Conducta Planificada de Ajzen (1987), que son
bastante consistentes entre si (Krueger, Reilly y Casrud, 2000). Sin embargo, mientras que el primero se centra mas
en el individuo (incluyendo una medida de la proactividad individual), el segundo se centra mas en el contexto o
entorno (incluyendo el apoyo social a la conducta), y por esta razén lo hemos elegido. Por tanto, las hipotesis estan
relacionadas con como los principales constructos del modelo (autoeficacia, actitud emprendedora, dificultades
percibidas en el entorno y la intencién emprendedora) evolucionan en el corto y medio plazo como resultado del
impacto del curso.

En este sentido, algunos estudios sefialan que cuando los individuos asisten a un curso de creacién de empre-
sas su percepcion mas favorable del emprendimiento como una opcién profesional puede atribuirse, al menos
en parte, a un aumento de la autoeficacia (Chen, Green y Crick, 1998; Wilson, Kickul y Marlino, 2007), esto es, la
creencia en sus propias habilidades para desarrollar las tareas de emprendimiento necesarias. Bandura (1997) sefala

que las fuentes que ayudan a los individuos a desarrollar confianza en sus habilidades son la practica, los niveles
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moderados de fracaso y la experiencia adquirida de observar como otros desarrollan la tarea (experiencia vicaria).
Es mas, Mau (2003) sugiere que una vez que la autoeficacia en una habilidad es internalizada por el individuo, la
confianza anima al individuo a aceptar mayores retos, y conseguirlos refuerza su percepcion de eficacia, lo que crea
un efecto espiral que mejora la autoeficacia incluso mas. Por tanto, considerando que las actividades practicas del
curso basadas en aprendizaje participativo tienen como objetivo influir significativamente en la percepcion de la
autoeficacia, se plantea como hipdtesis que:

Hipdtesis 1: La autoeficacia de los participantes aumenta en un periodo posterior a la finalizacién del curso.

Los valores y las normas predominantes en el entorno social pueden tener una influencia en la propensién
individual de crear una empresa (Etzioni, 1987). Autio y Wennberg (2010: 3) observan que “el grupo social influye en
las conductas emprendedoras mas alla del efecto de las disposiciones a nivel individual’, en concreto las normas de
los grupos sociales de pares pueden tener tres veces mas impacto en la eleccién individual de crear una empresa
que la propia actitud del individuo. Las actitudes y la conducta de otros individuos demograficamente similares
influyen en las elecciones profesionales simplemente por exposicion a esa realidad. Los estudiantes que participan
en el curso son parte de un grupo social que esta claramente interesado en la conducta emprendedora y forjan
redes sociales que se mantienen tras el curso. Ademas, un aumento en espiral de la autoeficacia, obtenida a través
de una educacién emprendedora, puede hacer que las actitudes emprendedoras aumenten en el tiempo. Por ello,
proponemos que:

Hipdtesis 2: La actitud emprendedora de los participantes aumenta en un momento posterior a la finalizacién del
curso.

Sin embargo, dado que el programa “Emprendedores” no tiene un periodo de implementacién practica del
conocimiento adquirido o apoyo para la creaciéon empresarial después del curso, creemos que los participantes
percibirdn mas barreras en el entorno para su iniciativa empresarial después de este y, por tanto, la intencion em-
prendedora disminuird. Este supuesto se basa en los resultados obtenidos por Martinez, Mora y Vila (2007), que ob-
servaron que los jévenes egresados percibian que sus universidades se habian centrado en métodos docentes que
prestaban especial atencion a conceptos generales, teorfas y paradigmas, pero no a la adquisicion directa de expe-
riencia laboral (que no era facilitada). Ademas, aquellos que se convertian en empresarios valoraban algunos aspec-
tos de su educacion de manera menos satisfactoria, como la orientacion practica, la experiencia laboral facilitada
y el logro de las condiciones necesarias para facilitar su acceso al mercado de trabajo. Por tanto, se propone que:

Hipotesis 3: Las percepciones de los participantes sobre las dificultades del entorno aumentan en un periodo posterior
ala finalizacién del curso.

Hipdtesis 4: Las intenciones emprendedoras de los participantes disminuyen en un periodo posterior a la finalizacién
del curso.

Algunos investigadores proponen que es necesario incorporar grupos de control en la evaluacién de programas
educativos (Storey, 1999; Westhead, Storey y Martin, 2001). En esta investigacion, los estudiantes que participaron
como grupo de control estaban cursando la asignatura optativa Creacion de empresas en el grado de Administra-
cion de Empresas. La asignatura optativa se imparte durante un cuatrimestre, dos horas y media por semana. Por
tanto, en caso de sesgo de autoseleccion, este debiera estar presente en ambas muestras. Debido a las diferencias
en el disefio de ambos cursos, con la asignatura optativa que conlleva una formacién menos intensiva y con un
enfoque docente mas tradicional, proponemos como hipétesis que:

Hipdtesis 5: La autoeficacia y la actitud emprendedoras son mayores y la percepcion de dificultades en el entorno es

menor para los participantes en “Emprendedores” que para los no participantes (en ambos momentos del tiempo).
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Hipdtesis 6: La intencién emprendedora de los participantes es mayor que la de los no participantes (en ambos mo-
mentos del tiempo).

El modelo se muestra en la figura 1.

Figura 1. Incidencia de los antecedentes en la intencién emprendedora

ANTECEDENTES

H5: La autoeficacia y la actitud emprendedoras

son mayores y la percepcion de dificultades Ap
s menor para participantes que para no

participantes (en ambos momentos del tiempo)

Percepcion de dificultades ~_
en el entorno
H3: Aumenta en un momento

posterior a la finalizacion del
curso

Ap Intencion emprendedora

H4: Disminuye enun momento ~ NA
posterior a la finalizacion del
curso

Auto-eficacia —
H1: Aumentaenun momento  Ap
posterior a la finalizacion del
curso

H6: La intencion emprendedora de los Ap
participantes es mayor que la de los no

participantes (en ambos momentos del

tiempo)

Actitud emprendedora
H2: Aumentaenunmomento  NA
posterior a la finalizacion del
curso

NA =no se acepta
Ap = se acepta parcialmente

3. Metodologia

En el disefio de esta evaluacion de un curso formativo, se han seguido algunas recomendaciones (Storey, 1999;
Westhead et al, 2001). En primer lugar, se ha conseguido una muestra representativa de participantes. En esta edi-
cién del curso "Emprendedores’, el nimero de participantes fue de 170; de estos, 70 contestaron voluntariamente
el primer cuestionario al terminar el curso y 54 contestaron el cuestionario de seguimiento seis meses mas tarde
(41,2% del total contestaron al primero 'y 31,76% al segundo). La muestra (ver tabla 1) es representativa de la pobla-
cion estudiada. Como puede observarse, la muestra esta equilibrada en términos de sexo y la mayoria es menor de
23 afos, estd estudiando Administracién de Empresas y no compagina sus estudios con un trabajo remunerado. Un
test de sesgo de respuesta revela que no hay diferencias significativas entre los participantes de diferentes campus

con respecto a la edad, sexo u ocupacion.
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Tabla 1. Perfil de los participantes en el curso que completaron ambos cuestionarios

Mujer Hombre
48,1% 51,8%
Entre 18y 23 arios Entre 24 y 29 aiios Entre 30y 48 aios
54,7% 37,8% 7,5%
Administracion de Empresas Humanidades Ciencias
Estudios
59,6% 21,2% 19,2%
Estudiante Empleado
Ocupacion
75% 25%

En segundo lugar, se ha incluido un grupo de control. Todos los estudiantes que estan cursando la optativa Crea-
cién de empresas respondieron al cuestionario en clase (70), pero solo 23 respondieron voluntariamente al segundo
cuestionario (seis meses después), lo que significa un 33% de respuesta. De estos 23, ocho son hombres y quince
mujeres, con edades entre 19y 25 ahos (media de 21,5 afhos). Se llevaron a cabo t-tests para comprobar que no habia
diferencias significativas en el perfil de los participantes en el programa“"Emprendedores”y el de los no participantes.

En tercer lugar, se debe llevar a cabo un test previo y posterior a la participacion en el programa formativo. En
nuestro estudio, dos puntos de tiempo se han estudiado, dado que se llevd a cabo un test al final del curso y otro
a los seis meses de su finalizacion. Para identificar cualquier cambio estadisticamente significativo en las variables
del mismo grupo en dos momentos de tiempo, usamos el test de Wilcoxon (Cooper y Lucas, 2006). Reconocemos
que el cambio puede haber sido causado, al menos en parte, por eventos externos o tendencias individuales. Sin
embargo, proponemos que es dificil atribuir la existencia del cambio a un factor externo distinto del curso, pues
la mayorfa continda estudiando seis meses después sin haberse enfrentado todavia a la creacién de una empresa.

Finalmente, se deben medir los resultados objetivos y subjetivos. Esta Ultima condicién no se recogié en el dise-
Ao del estudio, pues el programa no implica la creacién de una empresa por parte de los participantes y, por tanto,
no se puede medir un resultado objetivo. La formacién en emprendimiento rara vez es seguida por actividades de
creacion de empresas reales y, por ende, las intenciones se usan generalmente como proxy para evaluar el impacto
de la formacion. El cuestionario, testado en un estudio previo de los autores, contiene preguntas relacionadas con
las variables cognitivas que influyen en la intencion empresarial.

Deseabilidad y factibilidad de crear sus empresas: estas variables se miden usando una escala Likert de siete pun-
tos. Se ha realizado un andlisis descriptivo de estas variables, aunque no se han incluido en el modelo.

Autoeficacia emprendedora (tabla 2): usamos las subescalas obtenidas en estudios previos para establecer la
escala de autoeficacia empresarial, medida con una escala Likert de diez puntos, en linea con investigaciones pre-
vias (Kolvereid y Isaksen, 2006). La subescala de asuncién de riesgo es de Chen et al. (1998), las subescalas de nuevos
productos y desarrollo de oportunidades de mercado y la de enfrentarse a situaciones inesperadas son de De Noble,
Jung y Ehrlich (1999), y la subescala de direccion econdmica es de Anna, Chandler, Jansen y Mero (1999).

Actitud emprendedora (tabla 3): el grado en el que el fundador estd comprometido con el nuevo negocio en
comparacion con otras alternativas que pueden ser atractivas para él o ella, y cudnto estd dispuesto/a a sacrificar
para conseguir crear su propia empresa, su intenciéon de invertir tiempo y recursos. La escala de Liao y Welch (2004)

se mide con una escala Likert de cinco puntos.
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Percepcion del entorno (tabla 4): la escala de Grilo y Thurik (2005) con respecto a las percepciones de los indivi-
duos sobre las dificultades del entorno, medidas con una escala Likert de cinco puntos.
Intencién emprendedora (tabla 5): escala de cuatro ftems de Cooper y Lucas (2006) usando una escala Likert de

siete puntos.

4. Resultados

Los resultados de la tabla 2 muestran que los niveles de autoeficacia en diferentes habilidades eran altos después del
curso. Los participantes habfan internalizado la adquisicion de esas habilidades y esto aumentd la probabilidad de que
el conocimiento se transfiriera a nuevas conductas. Ademés, se observa un cambio positivo en distintas habilidades

desde el final del curso hasta el momento del seguimiento, por lo que se acepta la hipdtesis 1, al menos parcialmente.

Tabla 2. Autoeficacia emprendedora

% Bueno a excelente Test de
Alfinal | Alos seis WilcoxonZ
delcurso | meses (sig.)

1. Puedo trabajar productivamente bajo condiciones de estrés, presion y conflicto. 549 574 NS

2. Puedo tolerar cambios inesperados en las condiciones de negocios. 56,9 63,0 -2,054° (0,040)

3. Puedo desarrollar y mantener buenas relaciones con inversores potenciales. 86,3 79,6 NS

4. Puedo reconocer oportunidades de negocio para nuevos productos y servicios. 64,7 75,5 -2,508°(0,012)

5. Puedo gestionar el cash-flow (beneficios + amortizaciones + provisiones). 66,7 66,7 NS

6. Puedo controlar los costes del negocio. 68,6 81,5 NS

7. Puedo ser perseverante a pesar de la adversidad. 63,3 71,2 -2,215%(0,027)

8. Puedo descubrir nuevos modos de mejorar productos existentes. 74,5 79,6 NS

9. Puedo desarrollar relaciones con personas clave para acceder a fuentes de capital. 78,4 778 NS

10. Puedo identificar nuevas dreas para el crecimiento potencial. 70,0 704 NS

11. Puedo diseriar productos que resuelven problemas actuales. 62,7 66,7 -1,740°(0,082)

12. Puedo tomar decisiones bajo incertidumbre y riesgo. 64,0 68,5 -3,016°(0,003)

13. Puedo llevar al mercado nuevos conceptos de producto en poco tiempo. 58,8 63,0 NS

14. Puedo aprender todo lo que necesite para crear una empresa. 98,0 92,6 NS

15. Puedo crear productos que satisfacen las necesidades insatisfechas de los clientes. 80,4 79,2 NS

16. Puedo tomar riesgos de manera calculada. 72,5 72,2 NS

17. Puedo asumir la responsabilidad de mis ideas y decisiones. 90,2 84,9 NS

18. Puedo determinar cémo funcionard el negocio. 84,0 94,4 NS

19. Puedo hacer las tareas necesarias para que mi empresa tenga éxito en su fase inicial. 88,0 80,8 NS

20. Puedo identificar fuentes potenciales de capital para que inviertan en la empresa. 70,0 75,5 NS

21. Puedo gestionar gastos. 78,0 86,8 NS

NS = no significativo
b =basado en filas negativas, aquellas que contienen casos en los que el valor de la variable en la segunda observacion excede el valor en la primera
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Con respecto a la actitud emprendedora, los niveles eran muy altos al final del curso y se han mantenido tras el
periodo de seis meses (tabla 3). La hipdtesis 2 con respecto a un aumento de la actitud emprendedora después del

curso no se confirma, ya que el nivel alto se ha mantenido.

Tabla 3. Actitud emprendedora

% de acuerdo a
totalmente de acuerdo Test

Wilcoxon
Alfinal | Despuésde | 7 (sig.)

del curso | seis meses

1. Preferiria tener mi propia empresa a ganar un salario mds alto como empleado. 47,1 52,8 NS
2. Preferiria tener mi propia empresa antes que otra carrera prometedora. 333 283 NS
3. Estoy dispuesto a hacer sacrificios personales para conseguir que mi empresa funcione. 68,6 59,3 NS
4. Tendré otro trabajo solo durante el tiempo que necesite para crear mi propia empresa. 58,8 56,6 NS
5. Por el mismo salario, estoy dispuesto a trabajar asalariado en mi empresa en vez de en 78,4 64,8 NS
otra empresa.

Ademas, la tabla 4 muestra que la percepcion de dificultades que hay que superar en el entorno ha empeorado
después del periodo de seis meses. La literatura sefiala que un conocimiento inadecuado y la percepcién de riesgos
son dos de los elementos disuasivos para la creacion de una empresa (Oakley, Mukhtar y Kipling, 2002). Por tanto,
se apoya la hipotesis 3y se sugiere la necesidad de eliminar las barreras percibidas en la imparticion del curso como

punto crucial para fomentar la motivacién emprendedora.

Tabla 4. Percepcion del entorno

% que estd en desacuerdo o
totalmente en desacuerdo Wilcoxon test
Alfinaldel |  Alos seis Z(sig.)
curso meses
1. Es dificil crear una empresa debido a la falta de apoyo financiero. 17,6 18,5 -1,737°(0,082)
2. Es dificil crear una empresa debido a la complejidad de los procesos 17,6 40,7 -2,678(0,007)
administrativos.
3. Es dificil obtener suficiente informacion sobre el proceso de creacion de la 54,9 75,9 -1,798°(0,072)
empresa.
4. Uno no deberia crear una empresa i existe el riesgo de fracasar. 52,0 58,5 NS
5. El actual clima econémico no es favorable para aquellos que quieren crear su 34,0 25,9 NS
propia empresa.

Con respecto a la intencién emprendedora (tabla 5), solo un ftem ha aumentado después del curso, y esta
relacionado con pensar frecuentemente sobre ideas y modos de crear la empresa. El crecimiento en espiral de la

confianza en sus habilidades puede haber generado una alerta emprendedora en estos individuos que los haya
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llevado a ser mas receptivos a identificar oportunidades en su entorno y mas creativos para transformarlas en ideas
emprendedoras. La hipdtesis 4 no puede ser apoyada porque no hay una disminucion en la intencién emprende-

dora en un momento posterior a la finalizacién del curso.

Tabla 5. Intencion emprendedora

% que estd de acuerdo, muy de :
acuerdo o totalmente de acuerdo Wilcoxon test

Z(sig.)
Alfinal del curso

Siveo la oportunidad de crear una empresa, la aprovecharé al mdximo. 88,5 83,3 NS
La idea de empresas con alto riesgo y altos beneficios me atrae. 50,0 52,8 NS
Frecuentemente pienso en ideas y modos de crear una empresa. 63,5 741 -2,511°(0,011)
Algiin dia, intentaré crear mi propia empresa. 76,9 778 NS
Intencion emprendedora (medida en escala Likert de siete puntos). 5,05 5,25 NS

Después de evaluar la evolucion de aquellos que han participado en el programa, procedimos a compararlos
con el grupo de control. El estudio encontré que los participantes en el programa “Emprendedores”tenfan mayores
niveles de autoeficacia y una actitud emprendedora en ambos momentos que los no participantes. Los participan-
tes en el programa también tienen una percepcién del clima econémico menos optimista, aunque esta diferencia
desaparece en el cuestionario de seguimiento. La intencion emprendedora es significativamente mayor para los
participantes en comparacién con el grupo de control tras el periodo de seis meses. Por tanto, las hipotesis 5y 6
se aceptan, al menos parcialmente. Estos resultados pueden explicarse por la importancia de la formacién practica

que se ofrece en "Emprendedores” frente a las clases mas tradicionales de la asignatura del grado.

5. Conclusiones

Nuestra pregunta de investigacion era la siguiente: jcudl es el impacto del curso “Emprendedores”en las creencias,
actitudes e intenciones emprendedoras de sus participantes? Para contestar a esta cuestion, se ha disefiado un es-
tudio utilizando el modelo de la Teoria de la Conducta Planificada de Ajzen (1987) como herramienta de evaluacién
del curso, que analiza dos momentos del tiempo y compara a los participantes del curso con el grupo de control.
Los resultados sugieren que el curso ha impulsado a los participantes a desarrollar, incluso tras su finalizacion, la
autoeficacia emprendedora y la percepcion del emprendimiento como una opcién profesional deseable, con un
nivel medio-alto de actitud e intencién emprendedora tanto a corto como a medio plazo.

Sin embargo, aunque casi todos los participantes percibian el emprendimiento como una opcién muy deseable
(92,2%), solo la mitad de ellos la percibian como muy factible (53,8% y solo 41,5% después de seis meses), y sus per-
cepciones de las dificultades que deben afrontar en el entorno empeoran con el tiempo. Los resultados sugieren
que enfocarse en el desarrollo de un plan de negocios, aunque de naturaleza préctica, no ofrece a los participantes
la experiencia directa en la creacion de empresas que necesitarian para pasar de la intencion a la accion.

Consideramos que nuestro estudio contribuye al conocimiento académico a dos niveles. En primer lugar, con
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respecto al disefio de un programa formativo efectivo en el que haya una interrelacion entre los objetivos, los
contenidos y las metodologias usados para impartirlo. Con respecto al objetivo del programa, es recomendable
considerar una definicién amplia de emprendimiento que se centre en desarrollar mentalidades emprendedoras
que los individuos puedan utilizar en sus carreras, tanto a través de intraemprendimiento como en sus propias em-
presas. El programa evaluado, aunque reconoce la importancia de generar una mentalidad emprendedora como
objetivo del aprendizaje, todavia da una importancia considerable a la creacion de nuevas empresas, y se centra
en como desarrollar un plan de negocio. Las metodologias se seleccionan de modo contingente a los objetivos
del programa. En comparacion con el grupo de control, los participantes en el curso “Emprendedores” tienen mas
autoeficacia, actitud e intencién emprendedora y mayor percepcion de las dificultades del entorno. Estos resul-
tados destacan la importancia de usar un enfoque de aprendizaje orientado hacia la practica y participativo. No
obstante, como se ha sefalado anteriormente, consideramos que un mayor énfasis en el valor de la experiencia y
en el enfoque del aprendizaje experimental debe incluirse en futuras ediciones del curso. Nuestras propuestas son
las siguientes: proveer a los participantes del apoyo de seguimiento para crear sus propias empresas, establecer
practicas en empresas que estan empezando o que han sido creadas recientemente para obtener una experiencia
indirecta e invitar a emprendedores a las aulas. La literatura previa ha evidenciado que un curso extracurricular
tiene mejores resultados cuando incluye practicas en empresas, especialmente con respecto a que se mantenga
un cambio positivo en la intencién emprendedora (Cooper y Lucas, 2006). Ademas de esto, los estudiantes pueden
aprender de aquellos que han tenido una experiencia de primera mano en la creaciéon de empresas: como puede
superarse el fracaso, como afrontar dificultades y como perseverar ante retos importantes (Fayolle y Gailly, 2008;
Coopery Lucas, 2006).

En segundo lugar, con respecto a la evaluacién de la formacion emprendedora, los resultados indican que el Modelo
de la Conducta Planificada es una teoria apropiada para analizar la efectividad de un curso de emprendimiento cuyo
objetivo es promover mentalidades emprendedoras. Consideramos que se necesita mas conocimiento de cémo la
formacién en emprendimiento incide en las variables cognitivas para poder ajustar el curriculo educativo y ayudar
a los potenciales emprendedores, a la vez que se usan eficientemente aquellos recursos publicos dirigidos a fomen-
tar la mentalidad emprendedora. Si conseguimos reforzar las percepciones de los estudiantes (no solo mejorar la
autoeficacia en las tareas emprendedoras sino también su percepciéon del entorno), seremos capaces de observar
un aumento de la intencién emprendedora que se trasladard a mas conductas emprendedoras, lo que habré de ser
apoyado de manera adecuada en el tiempo.

Nuestro estudio también tiene algunas limitaciones para las que proponemos lineas de investigacion futuras.
Puesto que la literatura previa ha mostrado que las actitudes y habilidades relacionadas con el emprendimiento
influyen significativamente en las actividades emprendedoras (Arenius y Minitti, 2005; Koellinger, Minniti y Schade,
2007), el estudio ha analizado los antecedentes de la intencién emprendedora en una muestra de estudiantes
universitarios. Sin embargo, reconocemos que tratar de motivar a los estudiantes para que se conviertan en em-
prendedores es una tarea retadora y a largo plazo. En este programa, no obstante, no hay un seguimiento de las
trayectorias profesionales posteriores. Por esta razén, como futura linea de investigacion, proponemos disefiar un
estudio que compruebe la persistencia de la intencion emprendedora y sus antecedentes tras un periodo de tiem-
po mas largo, y controle otros eventos vitales de los participantes.

Ademas, futuros estudios necesitan observar la posibilidad de sesgo de autoseleccién, puesto que es mas pro-

bable que los estudiantes que voluntariamente se matriculan en la formacién emprendedora estén pensando en
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crear su propia empresa. Otra limitacion del estudio ha sido que los participantes no han rellenado un cuestionario
antes de empezar el curso; esta informacién podria haber sido Util para analizar el impacto del programa de acuer-
do con su nivel inicial de intencién. Sin embargo, debido a la naturaleza exploratoria del estudio, puede asumirse
que el curso ha tenido al menos un impacto importante en las percepciones de los participantes, el cual se ha
mantenido en muchas variables tras un periodo de tiempo. Este estudio se limité a un grupo de estudiantes de una
Unica institucion. Los estudios futuros deberian observar la cuestion del muestreo para tener en cuenta el efecto
moderador que la experiencia emprendedora previa, la clase social o el contexto puedan tener en el impacto de los

programas educativos sobre la intencion de emprender.
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Resumen

La gran difusién de las redes sociales entre los estudiantes universitarios es un excelente potencial para su utiliza-
cion con una finalidad académica. La universidad tiene en su alumnado una importante fuente de informacién para
la calidad de sus servicios y en las redes sociales una potente herramienta de evaluacion. El propésito del estudio
se centra en analizar una experiencia basada en la utilizacion de Twitter en la evaluacion diaria del proceso de en-
seflanza y su repercusion en el alumnado. La experiencia contd con la participacion de un total de 145 estudiantes
gue voluntariamente, y de forma andénima si asi lo deseaban, evaluaron cada una de las clases recibidas a través de
la emision de tuits. La percepcion del alumnado sobre la utilidad de Twitter para la evaluacion del proceso se realizd
a través de un cuestionario de preguntas abiertas. Los principales hallazgos de la investigacién indicaron una alta
satisfaccion con el proceso seguido en la asignatura. Mas discretamente se valora positivamente la incorporacion
y el uso de Twitter para el fin académico. Se concluye que Twitter puede ser una herramienta adecuada para el
estudiante en la evaluacion del proceso de enseflanza y con amplias facultades para su incorporacion en el ambito
universitario.
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redes sociales, evaluacion, estudiantes, universidad, docencia, Twitter

Twitter as a resource to evaluate the university teaching process

Abstract

The widespread use of social networks among college students has an excellent potential for academic purposes. The
university has in its own students an important source of information that can be used to evaluate the quality of its
services, and social networks provide a great assessment tool. The purpose of the study is to analyse an experiment based
on the use of Twitter in the daily evaluation of the teaching process and its impact on the students. One hundred and
forty-five students voluntarily and, if they so wanted, anonymously, participated in the experiment. They evaluated each
of the classes through tweets. The students’ perceptions of the usefulness of Twitter for evaluating the teaching process
was analysed through a questionnaire with open and closed questions. The main findings of the research showed
considerable satisfaction with the process followed in the subject. There was also a modest positive evaluation in assessing
the incorporation and use of Twitter for academic purposes. It is concluded that Twitter can be a useful tool for students to
evaluate the teaching process and that Twitter is highly suitable for incorporation into the university sphere.

Keywords
social networks, evaluation, students, university, teaching, Twitter
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1. Introduccion

La formacién universitaria se ha ido adaptando siempre a las demandas que van surgiendo desde la sociedad y
al mismo tiempo se ha convertido en uno de sus motores de cambio. Sin embargo, la era digital ha creado una
auténtica ruptura ante la demanda de nuevos roles, estructuras y tendencias. La introduccion de nuevas formas de
comunicacién y tecnologias para la enseflanza y el aprendizaje ofrece numerosas e innovadoras posibilidades para
incrementar la calidad de la docencia y acercar los procesos de aprendizaje a las caracteristicas de los estudiantes
(Garcia, Portillo, Romo y Benito, 2008).

Con el objetivo de incrementar la eficacia del sistema universitario se realizan evaluaciones pertinentes de cada
uno de los campos que lo componen (docencia, gestion e investigacion). Estas evaluaciones se realizan en mu-
chos casos a través de sistemas de indicadores muy variados, tanto, que provocan falta de consenso sobre el qué
(resultados, proceso, docencia...) y el cémo evaluar (indicadores cualitativos, cuantitativos, concretos, generales. . .)
(Palomares, Garcia y Castro, 2008).

La masificacion de las aulas universitarias y la desvalorizacion de la docencia frente a la investigacion han provo-
cado que el docente busque instrumentos agiles de evaluacién més cercanos a un proceso de valoracién finalista
que continua. Este enfoque resulta controvertido e incompleto, ya que tan solo se basa en el rendimiento del estu-
diante, dejando a un lado el proceso de ensefianza (Carle, 2009; Griffin, 2004; Remedios y Lieberman, 2008; Stieger
y Burger, 2010). Siguiendo a Dickey y Pearson (2005), esta evaluacién finalista puede estar claramente contaminada
por diferentes factores: hechos y contenidos mas recientes, o bien por unas primeras impresiones del docente y/o
la asignatura. En el contexto europeo en general, y en Espafa en particular, dentro de las nuevas orientaciones para
la docencia universitaria surgidas del proceso de convergencia de la educacion superior, estd cobrando fuerza el
transito de una evaluacion finalista hacia modelos procesuales (Lépez Pastor, 2012).

Coincidimos con Kassens-Noor (2012) en pensar que Twitter puede ser una herramienta que se adapte a
ese tipo de evaluacién continua y formativa del proceso de ensefanza. Basado en el microblogging (envio y
publicacion de mensajes cortos), 4gil en su lectura (no mas de 140 caracteres), dinamico (informacion disponible
en tiempo real), accesible (desde casi cualquier dispositivo que permita conectarse a la red), funcional (permite
incrustar imagenes, videos y enlaces en otros contenidos), organizado (mediante hashtags que representan temas
y ordenados por fecha de publicacién), interactivo (permite ver las publicaciones de otras personas, seguirlas,
responder, compartir sus mensajes mediante retuits o bien guardarlos al marcarlos como favoritos), no invasivo
(no es un chat de mensajeria instantdnea) y con la posibilidad de guardar el anonimato (utilizando nicks o apo-
dos despersonalizados) (Arana, Cabezudo, Morais y Pefialba, 2012; Guzman, Del Moral y Gonzélez, 2012; Bernal,
Cascales, Clemente e Izquierdo, 2012; Kassens-Noor, 2012; Wakefield, Warren y Alsobrook, 2011; Welch y Bonnan-
White, 2012; Toro, 2010).

Los estudios realizados en torno al uso de las redes sociales en la ensefianza universitaria son alin escasos y
muestran ciertas controversias. Calabuig y Donaire (2012), en su analisis sobre Twitter como herramienta de partici-
pacién y conocimiento, llegaron a la conclusion de que la utilizacion de Twitter en sus clases fue muy positiva, ya
que para la mayorfa de los estudiantes fue una estrategia metodoldgica Util e interesante para desarrollar las com-
petencias basicas en la educacién superior. Por otra parte, Espuny, Gonzalez, Lleixa, y Gisbert (2011), en su estudio
sobre las actitudes y expectativas del uso educativo de las redes sociales en los alumnos universitarios, al preguntar
a estos, a pesar de estar muy familiarizados y mostrar una actitud favorable a la incorporacién de las redes sociales,

no percibieron gran utilidad pedagdgica de estas herramientas en el contexto de la educacion superior.
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Por otra parte Kassens-Noor (2012), en la investigacion realizada para evaluar Twitter como una practica de ense-
fianza para mejorar el aprendizaje activo e informal en la educacién superior, nos alerta de que, en el caso especifico
de Twitter, podria presentar algunas limitaciones respecto a otros métodos; la limitacion de los caracteres, por ejem-
plo —que podria suponer una ventaja dependiendo de la intencién de uso—, puede significar un contratiempo que
restringe reflexiones amplias y profundas por parte del alumno. En esta misma linea, Toro (2010), desde su andlisis
sobre los usos de Twitter en educacién superior, también le aflade, como limitacién a esta herramienta, el factor de
distraccion que podria tener para algunos estudiantes el hecho de que pueda ser utilizado también como red so-
cial, ya que puede ser adictivo y escapar del valor académico o educativo que se pretende. Ademés, si los alumnos
no estan convencidos de la utilidad pedagdgica y las ventajas que puede suponer su correcto uso dentro del aula,
previsiblemente existird cierto grado de resistencia a su implantacion y, por ende, los beneficios de su explotacion
se verdn claramente mermados (Lowe y Laffey, 2011; Rinaldo, Tapp y Laverie, 2011).

Por otra parte, el uso de Twitter supone la superacion de los limites espaciales y temporales del aula, extrapolan-
do los debates de los contenidos de la asignatura fuera de clase, lo cual es til para la interiorizacién, identificacion
y socializacion del aprendizaje, incluso para el desarrollo de competencias como la redaccién y sintesis, asi como
la interaccion vy el trabajo colaborativo entre estudiantes y profesores (Calabuig y Donaire, 2012; Garcia Sans, 2009;
Moguel, Alonzo y Gasca, 2012; Toro, 2010). Wakefield, Warren y Alsobrook (2011), en su trabajo sobre cémo la red
de informacién en tiempo real de Twitter puede despertar el pensamiento reflexivo y la comunicacion, llegan a la
conclusion de que la herramienta favorecia la comprension de los materiales, la comunicacion y el fomento del
aprendizaje de los estudiantes.

En el estudio de Junco, Heiberger y Loken (2011), realizado con 125 estudiantes para determinar si el uso de
Twitter como herramienta educativa ayuda a involucrar a los estudiantes y movilizar a los profesores en un papel
mas activo y participativo, determind que la participacion y la implicacion era mayor en el grupo que utilizaba
Twitter que en el que no hacfa uso de él,y que aquellos alumnos que utilizaron esta plataforma obtuvieron mejores
resultados en sus calificaciones.

Por su parte Welch y Bonnan-White (2012), en una investigacion con 205 estudiantes universitarios, no encon-
traron diferencias significativas en cuanto a niveles de implicacién y compromiso entre el alumnado que utilizaba
Twitter en el aula y el que no, y se percataron de que aquellos alumnos que disfrutaban con el uso de Twitter obte-
nian mejores resultados en cuanto a su percepcién de compromiso y participacion.

Queremos llamar la atencion sobre la escasez de estudios especificos sobre la utilizacién de Twitter para evaluar
el proceso de ensefanza. Solo Kassens-Noor (2012) se aproxima relativamente en una investigacion realizada en
torno al diario de clase, en la que reconoce que a pesar de las limitaciones del software, Twitter puede ser una
herramienta Util para evaluar el desarrollo del proceso de ensefanza.

La posibilidad de mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje practicamente sobre la marcha gracias a la
utilizacion de las redes sociales nos llevé a plantear esta investigacion en la que se analiza el valor de Twitter como
herramienta evaluativa del proceso.

Concretamente nos planteamos como objetivos: evaluar el proceso de ensefianza (contenidos, metodologia e
intervencion del docente) de una asignatura de estudios de grado y describir e interpretar las percepciones de los
estudiantes frente a la utilizacion de Twitter como una herramienta de participacion en el proceso de ensefianza

universitaria.
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2. Método

Metodoldgicamente nos hemos apoyado en un disefio cualitativo basado en el andlisis de los datos producidos
(Cufat, 2007; Strauss y Corbin, 2002) y la teoria fundamentada de Glaser y Strauss (1967), complementado con un
analisis descriptivo de frecuencias.

En la investigacion participaron un total de 146 estudiantes, pertenecientes a tres grupos de la asignatura de
Ensefianza de la Educacion Fisica en Educacion Primaria, impartida en el segundo curso del grado de Maestro en
Educacion Primaria de la Universidad de Granada. La participacion del alumnado fue voluntaria y fueron —previa y
debidamente- informados de los objetivos de la investigaciéon y la importancia de la inmediatez en el envio del tuit
al final de la clase o en cuanto se dispusiera de conexion a internet. Se facilitd el anonimato, para aquellos alumnos
que lo desearan, mediante una cuenta de uso comun.

Para la recogida de informacion se han utilizado dos instrumentos: Twitter, para recabar la opinién de los es-
tudiantes sobre las actividades presenciales desarrolladas, y un cuestionario con tres preguntas: dos de ellas de
caracter cerrado, valoraban de 1 a 4 su percepcién sobre participacion en Twitter con relacién a la asignatura y el
valor global otorgado a su utilizacién en las clases; la tercera tenia caracter abierto, cada estudiante podia reflejar
libremente su opinion sobre la implantacion y el uso de Twitter en la asignatura.

La recogida de la informacion a través de Twitter se realiza desde una cuenta comun o la propia del estudiante.
Al principio de cada semana el profesorado emitia un tuit en el que recordaba los hashtags que se utilizarian para
la recogida de las opiniones de cada una de las clases. Estas fueron un total de 30 (5 conferencias, 11 practicas, 11
tiempos dialégicos, 2 jornadas de exposicion tedrica por parte de los alumnos, 3 tutorias y 1 jornada de evaluacién
compartida). No hubo ningun tipo de especificacion ni limitacion para la emision de los tuits, la participacion en
cada clase fue, por tanto, diferente; a los alumnos Unicamente se les proporciond la informacion sobre la utilidad
que tendrian sus comentarios para la mejora de la asignatura, sin ningun tipo de efecto en su evaluacion y califica-
cion. Con ello se buscé una participacion lo mas desinteresada posible y la obtencién de opiniones libres y sinceras.

La informacion cualitativa fue compildndose y organizdndose para su andlisis y tratamiento a través del
software NVivo 10. El proceso de andlisis seguido, basado en la teoria fundamentada, tuvo una fase inicial inductiva
desde una codificacion abierta o in vivo, en la que se identificaron las ideas y los conceptos que contenian una alta
significacién interpretativa. Posteriormente, en una fase mas deductiva, se definieron las categorias centrales que
serfan el eje del andlisis. Se crearon diferentes arboles de indexacion con los que poder tratar, de forma sencilla y
rigurosa, cada uno de los objetivos. Por Ultimo realizamos comparaciones mediante matrices de codificacion y cru-
ces de atributos que nos permitieron la elaboracién de gréficas para ilustrar el informe. El anélisis de las preguntas
del cuestionario se realiza mediante la descripcion de frecuencias, enriquecido gracias al andlisis cualitativo de las
opiniones aportadas en la pregunta de caracter abierto, siguiendo el mismo proceso de andlisis cualitativo descrito
con anterioridad.

3. Resultados

Debemos tener en cuenta que la suma total de tuits aportados por los estudiantes fue de 495, cantidad importante
que representa aproximadamente el 18% del total de tuits potenciales que se podrian haber recibido si cada estu-

diante hubiese enviado uno por cada clase recibida en una asistencia situada en torno al 75%.
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Grafica 1. Numero de tuits de cada clase organizados en hashtags
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Sobre la base del nimero de tuits (grafica 1) podemos ver cémo la participacion se produce fundamentalmente
en torno a las actividades dedicadas a las conferencias y a los espacios dedicados a clases de practica, especial-
mente aquellos dirigidos por los docentes. Por el contrario, las tutorias grupales y las exposiciones tedricas de los estu-
diantes presentan los valores mas bajos, junto a las sesiones finales, dedicadas a la evaluacion compartida. Por Gltimo,

hay que destacar la pérdida progresiva de participacion que experimentan las clases dedicadas a actividades dialdgicas.

3.1. Evaluacion del proceso de ensefianza

El primer objetivo fue conocer la valoracién global de todo el proceso de enseflanza y obtener nuestras propias
reflexiones acerca de la utilidad de Twitter. Para ello, una vez obtenidos todos los tuits emitidos por los alumnos
organizados por clases gracias a los hashtags, se clasificaron en tres grandes categorias segun hiciesen referencia a
aspectos positivos, negativos o no hiciesen alusién directa a una valoracion de la clase, sino mds bien a una reflexion
propia sacada del contenido impartido (gréfica 2).

El 66% de los comentarios contenia alusiones sobre aspectos positivos de la materia, y solo un 6% de los tuits
resefiaba algun matiz que debfa mejorarse o que era poco acertado. El porcentaje restante correspondié a aspectos
no relacionados de forma directa con la valoracién; en los que se realizaban reflexiones personales sobre alguna
cuestion, duda o experiencia despertadas por el contenido de la clase.

Para un andlisis mas detallado del contenido de los tuits dividimos las categorias en subcategorias (figura 1)." Sin
duda, se hacfa una alusién mayoritaria a la valoracion positiva del contenido, en la que, sobre todo, aparecieron valora-

ciones generales que expresaban satisfaccion («increfble. . .» «<muy interesante. ..», «...inyeccién de motivacion», etc.).

1. La abreviatura “EF" de la figura 1 se corresponde con Educacion Fisica
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Grafica 2. Valoracion general de las clases segun porcentaje de referencias
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Nos encontramos con que muchos de los tuits no hacian referencia a ninguin aspecto concreto de valoracion, sino
que reflejaban ideas subyacentes de la propia clase, la mayor parte de ellas hacia referencia a reflexiones personales

del tipo «cuanto mas grande la lucha mejor la recompensa...», «debemos aceptarnos y querernos tal como somos».

Figura 1. Codificacion de los tuits emitidos
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Por ultimo, las menciones recogidas en los comentarios como aspectos negativos, de menor produccién, eran
en su mayoria referentes al contenido impartido. Parte de ellos compaginaban un aspecto positivo con otro ne-
gativo, como por ejemplo: «<En la primera toma de contacto con la asignatura fue a mi parecer buena, aunque se
incluyo demasiada informaciény. Pocos usuarios reflejaron con tanta claridad su disconformidad con algun aspecto:
«estd claro que la clase no me gustd mucho, jse nos fue de las manos!». Los comentarios negativos acerca de la
organizacién fueron sobre todo referentes al tiempo, a la puntualidad o a alguin otro aspecto organizativo puntual:
«la clase estuvo bien pero no la manera de conducirla, siempre hablaban los mismos y cuando los demds querian

hablar no los dejaban».

3.2. Valoracion del uso de Twitter como una herramienta de participacion
en el proceso de ensefianza universitaria

Segun se desprende de sus respuestas, hay que tener en cuenta que el 9% de ellos considero su participacién como
deficiente, pues no habia utilizado Twitter en ningiin momento o en alguna ocasion puntual, y el 30% afirmé haber
realizado un uso escaso o eventual. Por lo tanto, podemos entender que el 61% restante ha hecho un uso de la

herramienta de forma notable o sobresaliente (grafica 3).

Grafica 3. Valoracion de Twitter en funcién de la participacion
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La tendencia de la participacion cambia en funcion de la participacion a la hora de hacer la valoracion de
Twitter para el fin pretendido. El alumnado considera positiva la utilizacion de la herramienta (notable y sobre-
saliente) en un 33%, frente a un 28% que valora su utilizacion de forma negativa. El 39% restante simplemente

aprueba su uso.
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Cruzando los datos de valoracion y participacion en Twitter, encontramos que aquellos que tuvieron una par-
ticipacién mas baja o nula se corresponden con los estudiantes que menos valoran la utilizacién de Twitter en la
ensefianza. Llama la atencion el elevado porcentaje de alumnos que aun percibiendo su participacion como escasa
(aprobado) valoran con gran calificacion (notable o sobresaliente) su utilizacion en la asignatura. El suspenso no
aparece como calificacién en aquellos alumnos que percibieron su participacion como elevada o muy elevada, y el
notable y el sobresaliente son las notas predominantes.

En cuanto a las opiniones expresadas por los estudiantes en la pregunta abierta sobre el uso de Twitter, mayo-
ritariamente los comentarios hicieron alusion a referencias positivas (figura 2). La mayor parte de ellos se referia a la
libertad de expresion que le permitia, y el poder compartir sus ideas con los comparieros: «el Twitter me ha parecido

una forma de expresar lo que nos ha parecido las clases libremente».

Figura 2. Codificacién de los comentarios sobre Twitter
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El segundo aspecto al que mas referencia se hace en los comentarios positivos fue la retroalimentacién docen-
te, es decir, la utilidad de la herramienta para poder informar al profesorado de los puntos fuertes y débiles que
deben mejorarse en cada clase: «Twitter ha sido de gran ayuda para los profesores, debido a que nuestra opinién
tiene una gran importancia en dicha asignatura».

La innovacién es algo también muy valorado. Numerosas opiniones advertian la originalidad de la idea y apre-

ciaban la novedad y la intencién de hacer algo distinto: «es una novedad para mi, y yo creo que para todos mis
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companeros [...], me parece una gran idea para motivarnos». Ademas, percibian muy positivamente la capacidad
de interactuar tanto con sus compaferos como con los propios profesores que les permitia «..mantener un contac-
to directo entre los alumnos y los profesores».

Aunqgue en menor cantidad, también se obtuvo un considerable nimero de referencias en las valoraciones que
mencionaban las debilidades e inconvenientes del uso de Twitter en la docencia. Cuarenta valoraciones contenian
alguin comentario acerca de sus flaquezas. De ellas, la mayorfa juzgaba Twitter como algo innecesario para la asig-
natura. En algunos casos consideran que el beneficio de su utilizacion es exclusivamente para el profesorado y que
los alumnos no obtienen ningun provecho: «la utilizacién del Twitter me parece correcta para que los profesores
puedan tener una visién externa del transcurrir de sus clases, aungue no lo veo totalmente Util para el alumnado».

Otras fuentes de disconformidad estan en las desigualdades que puede crear debido a poseer 0 no poseer una
cuenta en la plataforma, o el hecho de tener un mayor o menor manejo de ella, lo que excluye a esos estudiantes
de la participacién en el proceso («...no todo el mundo tiene, y ya no estan todos los alumnos en las mismas
condiciones para participar»); o en la oposicion a las redes sociales y a la socializacion a través de la red («no quiero
mas redes para socializarme. ..»); 0 bien no lo consideran un buen material docente para su incorporacion al dmbito
académico «al ser una red social mas de uso personal».

Si tenemos en cuenta la participacion en el tipo de opiniones emitidas, observamos como la diferencia entre
los aspectos positivos y negativos observados va aumentando paulatinamente seguiin aumenta la participacion por
parte del alumnado (gréfica 4).

Grafica 4. Opinion sobre Twitter segun grado de participacion
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Asi, mientras que aquellos que apenas han usado Twitter durante el curso comentan casi por igual tanto as-
pectos negativos como positivos de la herramienta, los estudiantes con mayor participacién presentan una gran
diferencia a favor de los aspectos positivos.
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4. Discusion

Respecto a la evaluacion del proceso de ensefianza, a partir de las valoraciones de cada una de las clases, podemos
afirmar que la satisfaccion general ha sido alta durante todo el curso. El alumnado reconoce haber vivenciado
una metodologia activa, basada en la particién del estudiante en la elaboracion y el desarrollo de las actividades
de clase. Por otra parte, creemos que la «pedagogia venenosa» (Miller, 1998) de una mal llamada evaluacién ha
podido influir negativamente en el bajo nivel de participacion global. Es posible que algunos estudiantes (es un
interrogante que deberfamos indagar) se hayan inhibido de participar, a pesar de disponer de una cuenta anénima,
por el temor a ser «controlados» por el docente en cuanto a sus opiniones. Sintoma de la falta de participacion de-
mocratica en el aula universitaria, o la prevalencia del resultado sobre el proceso, solo interesa aquello que reporta
beneficios directos en la calificacién final.

La libertad que ofrece Twitter para expresar opinidn, a veces alejada del objetivo principal, ha abierto otra puerta
interpretativa en la investigacion, y la ha enriquecido desde una mirada global de los procesos vividos en el aula.

La mayor parte de los comentarios, tanto positivos como negativos, hicieron referencia al contenido y tema-
tica de la clase, resaltando sus principales virtudes o bien criticando aquellos aspectos con los que se estaba en
desacuerdo, ya fuera por su contenido o por la forma en que se expuso o se trabajé. El alto porcentaje de comen-
tarios positivos nos lleva a interpretar que la satisfacciéon general es alta y que por tanto el camino seguido es, en
principio, el adecuado.

En referencia a la valoracién de Twitter como una herramienta de participacion en el proceso de ensefianza uni-
versitaria por parte del alumnado, encontramos que fue positiva, aungue, no obstante, encontramos NUMerosas re-
ferencias en contra. Dentro de las dificultades sefialadas nos hemos encontrado en mayor o menor medida con todas
las propuestas por Wakefield, Warren y Alsobrook (2011), en el sentido del rechazo de las redes sociales o la incomo-
didad con su uso; también las propuestas por Welch y Bonnan-White (2012), que, junto a las anteriores, destacaban
la falta de familiarizacion o la sobrecarga de cuentas. En nuestra experiencia, las criticas se dirigieron en su mayoria
hacia la consideracién de la herramienta como innecesaria para el desarrollo de la materia. Es posible que el hecho
de no observar repercusiones directas de su participacion y, ademas, no repercutir en la calificacion de la asignatura
haya influido en esta percepcion. Coincidiendo con los hallazgos de Welch y Bonnan-White (2012), la experiencia
fue mas positiva en aquellos alumnos que declaraban haber tenido una participaciéon mas elevada. Sus estimacio-
nes estuvieron siempre por encima del notable y sus opiniones en un amplio porcentaje aludian a los beneficios de
la plataforma. Los alumnos de menor o nula participacion presentaron una valoracion mds baja del uso de Twitter

(de aprobado en su mayoria) y unas opiniones porcentualmente similares respecto a las ventajas e inconvenientes.

5. Conclusiones

No obstante, basdandonos en los resultados, podemos concluir que la valoracion en lineas generales de Twitter
como herramienta de evaluacién de las clases es positiva. Se destaca su posibilidad de poder expresar la opinién
libremente y formar parte en el proceso de mejora del proceso de ensefianza de la asignatura. Esta estrategia se ha
revelado como muy potente y efectiva gracias a su espontaneidad e inmediatez. No obstante, pensamos que debe

ser complementaria a una evaluacion final mas profunda y rigurosa. Su valor formativo y continuo nos permite acer-
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carnos a la perspectiva del alumnado, sus impresiones y sus intereses, lo cual permite actuar, modificar y mejorar
la asignatura en cualquier momento del proceso. Ademds, un uso adecuado de Twitter que motive al estudiante
puede lograr la creacion de un sentimiento de pertenencia e integracion efectiva en la materia, asi el estudiante se
considerara parte activa del proceso y se identificarad con los resultados.

De todas las opiniones y aportaciones obtenidas, concluimos que la incorporaciéon de Twitter al dmbito acadé-
mico universitario ha sido una experiencia favorable y ventajosa. Al ser un medio popular y novedoso suele tener
una buena acogida entre el alumnado. En aquellos casos que rechazan el uso de Twitter, debemos indagar si es
puntual hacia la herramienta o se abre a la propuesta de ensefianza y aprendizaje planteada.

Se detecta que la herramienta tiene variadas y valiosas potencialidades diferentes de la observada para su incor-
poracidn a nuestro ambito y sobre las que seria interesante seguir indagando, como por ejemplo: estudiar el interés
que pueda despertar en los alumnos el hecho de utilizar alguna aplicacion que permita mostrar los mensajes de
Twitter con un determinado hashtag en tiempo real y que se proyectasen en clase al tiempo que el profesor impar-
te las clases, su utilizacion para compartir recursos relacionados con los temas tratados en clase; o la incorporacion
y visualizacion de los tuits en la plataforma o pagina web (Twitter for Websites) de la asignatura para incentivar la
participacion de los estudiantes.

Por ultimo, debemos incidir en que parte del éxito final depende de que los estudiantes perciban con claridad
el objetivo final de la utilizacién de la herramienta y superen la simple visién instrumental de Twitter. Para lograrlo,
nuestra experiencia nos dice que hay que democratizar el aula, otorgar estatus de igualdad y libertad al estudiante
respecto al docente y, desde aqui, promover una evaluacion para la mejora y el aprendizaje que supere el modelo

sancionador y jerarquizante que aun prevalece en el aula universitaria.
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Resumen

El objetivo de este trabajo consiste en proporcionar una metodologia de benchmarking que permita a las universi-
dades que ofrezcan educacion virtual compararse con las mejores universidades a nivel internacional al objeto de
mejorar la calidad de su educacion virtual. Para comprobar la idoneidad de la metodologfa propuesta, esta se aplica
a la Universidad Virtual de Polonia (PUW). Como universidad socia (lider) se elige la Universitat Oberta de Catalunya
(UOQ). EI benchmarking realizado ha permitido obtener unos resultados soélidos para la elaboracion y posterior
implantacién de un completo plan de accion de mejora que permitird mejorar a corto y medio plazo la calidad de
la educacion virtual de la Universidad Virtual de Polonia. Por ello, se concluye que la metodologia de benchmarking
propuesta es adecuada para evaluar y mejorar la calidad de la educacion superior virtual.

Palabras clave
benchmarking, educacion superior virtual, evaluacion, calidad

Methodological proposal for the application of international benchmarking in order
to assess the quality of virtual higher education

Abstract

This research focuses on providing a benchmarking methodology that allows any university offering virtual education
(e-learning or b-learning) to compare itself to the best international universities in order to improve the quality of the
virtual education offered. In order to verify the adequacy of the proposed methodology, it has been applied to the Polish
Virtual University (PUW). On the other hand, the Open University of Catalonia (UOC) was chosen as the leading partner
university. The benchmarking performed has allowed the author to obtain solid results in order to draw up and implement
a complete action plan for improvement, which will make it possible to increase, in the short and medium terms, the
quality of the virtual education offered by PUW. It is therefore concluded that the proposed benchmarking methodology is
adequate in order to assess and improve the quality of virtual higher education.

Keywords
benchmarking, virtual higher education, education assessment, quality of education
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1. Introduccion

El desarrollo de entornos virtuales de aprendizaje, la aparicion de la competitividad en estos entornos y las condi-
ciones y expectativas de los estudiantes requieren de las universidades el desarrollo de un enfoque orientado hacia
la calidad de la educacion virtual y la aplicacion de los métodos que puedan ayudarles a mejorar dicha calidad. Uno
de esos métodos es el benchmarking, que es el proceso sistematico que emprende una organizacion concreta para
aprender de los mejores a nivel local (benchmarking nacional) o mundial (benchmarking internacional) mediante la
evaluacién comparativa de productos, servicios, procesos, métodos, procedimientos y estrategias (Fazlagi¢, 2006).
A través de esta comparacion, la universidad recibe el conocimiento sobre la calidad de la educacion en otras
universidades e identifica las razones por las cuales estas obtienen mejores resultados, para asf aprender de ellas y
mejorar la calidad de una accion determinada (Cobo, 2009).

Actualmente, el benchmarking se aplica cada vez mas en la gestion de la calidad en la educacién superior virtual,
lo que confirman varios proyectos relacionados con la aplicacién de este método en el campo de la educacién
superior virtual que ya se han puesto en marcha. En la tabla 1 recogemos aquellos que presentan un mayor interés

para nuestra investigacion empirica.

Tabla 1. Algunos proyectos de benchmarking realizados en el campo de la educacion superior virtual

Institucion coordinadora.

Nombre Periodo de realizacién Objetivo de henchmarking Areas debenchmarking
BENVIC Universitat Oberta de Catalunya Desarrollary aplicar criterios de o Base y mision institucional
evaluacion para promover estdndares | e Recursos de aprendizaje
1999-2001 de calidad en la educacién a distancia | e Apoyo al profesorado
virtual. o Evaluacion de aprendizaje
o Accesibilidad
o Eficacia

© Recursos tecnolégicos
o Ejecucion institucional

ACODE Australasian Council on Open, Apoyar la mejora continua de la o Politica de institucion y gobernanza
Distance and e-Learning calidad de la educacién virtual. o Planificacion para la mejora de la calidad
o Desarrollo profesional/personal
2004-presente o Apoyo al profesorado
o Apoyo a los estudiantes
MASSIVE Universidad de Granada Promover, a través de un enfoque de | Estrategias universitarias
evaluacion entre pares, un modelo o Integracion de las TIC en el proceso de
2005-2007 de servicios de apoyo mutuo a las ensefianza y aprendizaje
universidades europeas que ofrecenla | e Evolucion de bibliotecas universitarias
educacion virtual. o Apoyo al profesorado

* Apoyo a los estudiantes
o Diserio de cursos virtuales

eMM University of Manchester Proporcionar informacién a o Aprendizaje
los directivos interesados en la e Soporte
2005-2008 (Primera fase) comprension de la capacidad de o Evaluacion
educacion virtual de su institucion. o Organizacion

RUSCVOL. 12 N.° 3 | Universitat Oberta de Catalunya y University of New England | Barcelona, julio de 2015
® Renata Marciniak | ® FUOC, 2015 | Propuesta metodoldgica para la aplicacion del benchmarking internacional. ..

47


http://rusc.uoc.edu
http://dx.doi.org/10.7238/rusc.v12i3.2163

R Universities and Knowledge Society Journal
Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento

http://rusc.uoc.edu | ISSN 1698-580X http://dx.doi.org/10.7238/rusc.v12i3.2163

Institucion coordinadora.

Nombre Periodo de realizacin Objetivo de benchmarking Areas de benchmarking
E-xcellence EADTU (European Association of Ayudar a las universidades a ® Gestion estratégica
Distance Teaching Universities) mejorar la calidad, el atractivo y la o Disefio curricular
accesibilidad de la educacion virtuala | e Disefio del curso
2008-2012 través de la creacion de estdndares de | e Entrega del curso
excelencia de dicha educacién. * Apoyo al profesorado
* Apoyo al estudiante

Fuente: Elaboracion propia a partir de Cano et al. (2012), Cobo (2009), Devedzi¢ et al. (2011), EADTU (2011), Op de Beeck et al. (2012),
Keppell et al. (2011) y Marshall (2009)

Estos y otros proyectos que podriamos haber citado, cuya utilidad resulta indudable, han hecho posible el ana-
lisis comparativo entre universidades seleccionadas de diferentes paises a través de un conjunto de criterios que
reflejan la informacién por comparar, pero no han disefiado metodologias que puedan servir como soporte prac-
tico a las universidades para llevar a cabo de forma correcta y satisfactoria el citado método. Para llenar este hueco,
el objetivo del presente trabajo esta orientado a la elaboracion de una metodologfa destinada a la realizacién del
benchmarking con todas las fases imprescindibles para llevarlo a cabo entre las universidades de diferentes paises
que ofrecen educacion virtual y desean mejorar la calidad de dicha educacion.

2. La evaluacion de la calidad de la educacidn virtual superior

La calidad de la educacion virtual es un aspecto complejo, sobre todo, por su caracter multifactorial. Algunos au-
tores relacionan dicha calidad con los procesos, productos y servicios del aprendizaje que se basan en el uso de la
informacion v las tecnologias de la comunicacién (Mardm-Espinosa, 2011). Otros autores (Ardila-Rodriguez, 2011)
se refieren a la calidad en educacién virtual como: satisfaccion de usuarios, excelencia del sistema, efectividad del
proceso, resultados académicos positivos y buen impacto social. Para Silvio (2006), dicha calidad debe ser entendi-
da como la unién entre excelencia académica, equidad y pertinencia social. En su opinion, aportar a la calidad de la
educacion virtual significa estudiarla desde las notas singulares y particulares que la constituyen y determinan, asf
como considerar las variables, criterios e indicadores especificos derivados de las propias caracteristicas de la moda-
lidad virtual. El mismo autor sigue diciendo que la calidad de la educacién virtual no es comparable con —ni puede
reducirse a— los criterios otorgados para la educacién presencial. Requiere metodologias particulares y modelos de
evaluacion adecuados al objeto y a los distintos contextos en los que se produce y desarrolla la educacién virtual.

Rubio (2003) destaca dos tipos de modelos que pueden utilizarse para evaluar la calidad en la educacion virtual:

1) Enfoque parcial. Esta centrado principalmente en alguna de las siguientes evaluaciones:
a) Evaluacion de la actividad formativa
b) Evaluacion de los materiales de formacion
) Evaluacion de las plataformas tecnolégicas

d) Evaluacién financiera
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2) Enfoque global. Es la evaluacién que tiene presente el conjunto total de elementos que intervienen en una solu-
cion e-learning a la hora de establecer lineas y criterios para gestionar o evaluar su calidad. Dentro de este enfoque
se distinguen dos tendencias:

a) Los sistemas de evaluacién centrados en modelos y/o estdndares de la TOM (Total Quality Management)

b) Los sistemas basados en la practica del benchmarking

Como podemos observar, dentro del marco de la gestion de la calidad de la educacién virtual, una universidad
puede evaluar esta de diversas formas, con el fin de alcanzar el nivel mas alto de la calidad considerada y los mejores
resultados en funcion de sus condiciones de competitividad. Una de estas evaluaciones es el benchmarking, cuya

esencia radica en la busqueda de las mejores practicas.

3. Metodologia propuesta para llevar a cabo un benchmarking internacional
de la calidad de la educacion superior virtual

Hoy en dia existen metodologias que proponen cémo debe llevarse a cabo un benchmarking. Sin embargo, dichas
metodologias estdn pensadas, sobre todo, para aplicarse en el sector industrial y es dificil aplicarlas al benchmarking
de la calidad de la educacion virtual, ya que no tienen en cuenta este contexto especifico. Por eso, se propone una
metodologia propia (ver figura 1) para realizar este tipo de benchmarking, en la que se establecen todas las fases y

subfases imprescindibles para llevarlo a cabo.

Figura 1. Metodologia del benchmarking internacional de la calidad de la educacién superior virtual propuesta

Fase I. Planteamiento del proyecto de benchmarking
Subfase 1 Subfase 2 Subfase 3 Subfase 4

Definicién de objetivos Definicion de variables I?etermmacmn Dlseno‘d.e, instrumentos
del benchmarkin eindicadores de calidad de métodos y fuentes de de medicion que deberdn
9 recopilacion de datos aplicarse

Fase Il. Biisqueda de las mejores practicas (identificacion de la universidad socia)

AVA

Subfase 5 Subfase 6 Subfase 7 Subfase 8 ©
Desarrollode Biisqueda e identificacion Seleccién de a Establecer el contacto L’\ =

los criterios de seleccion de las universidades universidad socia con |a universidad s
de la universidad socia socias potenciales socia elegida rl/ =z
=

Fase IIl. Recopilacion y analisis de los datos (benchmarking propiamente dicho) =
a

Subfase 9 Subfase 10 Subfase 11 =

Medir la actuacion . ” Comparacion de los datos 2

de la universidad que exige d eh?:ﬂllzil\fe?scitdl?(;lsoolli a obtenidos y determinacion —
las mejoras de las brechas E

Fase IV. Accion
Subfase 12

Propuesta de plan
de accién de mejora

Subfase 13

Implementacién, seguimiento
y control del plan de accion |:| |:|
de mejora
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Segun lafigura 1, el proceso de benchmarking propuesto se divide en cuatro fases y trece subfases que se describen

a continuacion.

Fase l. Planteamiento del proyecto de benchmarking
Subfase 1: Definicién de objetivos del benchmarking
El punto de partida de benchmarking es la subfase de la definicién de los objetivos durante la cual se establecen

las tareas del proyecto de benchmarking.

Subfase 2: Definicion de variables e indicadores de calidad

En esta subfase hay que determinar cuales son las variables que se desean medir y los indicadores de calidad.

Subfase 3: Determinacidn de métodos y fuentes de recopilacion de datos

En esta subfase se debe establecer el tipo de informacién necesaria para aportar elementos de ayuda al proceso
de investigacion. La recopilacion de los datos es de suma importancia, y se deben obtener los datos de distintas
fuentes.

Subfase 4: Disefio de instrumentos de medicién que deberdn aplicarse
Alfinal de la fase | se desarrollan unos instrumentos de recopilacion de datos que seran utilizados durante todo
el proceso de benchmarking.

Fase Il. Busqueda de las mejores practicas (identificacion de la universidad socia)
Subfase 5: Desarrollo de los criterios de seleccidn de la universidad socia
La fase Il se inicia con el desarrollo de los criterios de inclusién de las universidades que serdn objeto de busque-

da de la universidad socia (la universidad con las mejores practicas comparables).

Subfase 6: Busqueda e identificacion de las universidades socias potenciales

Esta subfase exige una exhaustiva busqueda de informacion secundaria con el objeto de identificar qué univer-
sidad es la mejor en determinada variable. A partir de dicha informacion deben identificarse las universidades que
se caracterizan por poseer las «<mejores practicas» e iniciar el proceso de seleccion de potenciales universidades

socias.

Subfase 7: Seleccion de la universidad socia

Elegir la universidad que cumple mejor todos los criterios establecidos en la subfase 5.

Subfase 8: Establecer el contacto con la universidad socia elegida

Es el momento en el que se realiza el primer contacto formal con la universidad socia elegida. Por ello, se debe
contactar con los responsables de dicha universidad e informar claramente de los objetivos del estudio y de por
qué se considera que la universidad contactada es una de las «mejores en su clase», asi como preguntar sobre el

interés del colaborador en participar en el estudio.

RUSCVOL. 12 N.° 3 | Universitat Oberta de Catalunya y University of New England | Barcelona, julio de 2015
® Renata Marciniak | ® FUOC, 2015 | Propuesta metodoldgica para la aplicacion del benchmarking internacional. ..

50


http://rusc.uoc.edu
http://dx.doi.org/10.7238/rusc.v12i3.2163

R Universities and Knowledge Society Journal
Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento

http://rusc.uoc.edu | ISSN 1698-580X http://dx.doi.org/10.7238/rusc.v12i3.2163

Fase Ill. Recopilacidn y analisis de los datos (benchmarking propiamente dicho)
Subfase 9: Medir la actuacion de la universidad que exige las mejoras

A partir de los indicadores elaborados en la subfase 3 se recogen datos internos para medir el desemperio de
la universidad en las variables elegidas, utilizando las fuentes e instrumentos de recogida de los datos elaborados
en la subfase mencionada.

Subfase 10: Medir la actuacién de la universidad socia
A partir de los indicadores elaborados en la subfase 3 se recogen datos internos para medir el desempefio de
la universidad socia en las variables elegidas, utilizando las fuentes e instrumentos de recogida de los datos elabo-

rados en la subfase mencionada.

Subfase 11: Comparacién de los datos obtenidos y determinacion de las brechas
En este paso se comparan los criterios de la universidad con la universidad que ha servido como punto de referencia

(universidad socia). Se identifica la diferencia entre dichos criterios y se determinan las brechas existentes entre ellos.

Fase IV. Accion
Subfase 12: Propuesta de plan de accién de mejora

En esta subfase se disefia un plan de mejora con acciones concretas que permitan a la universidad alcanzar las
mejores practicas.

Subfase 13:Implementacidn, sequimiento y control del plan de accién de mejora
Esta subfase consiste en la implantacién del plan elaborado, asi como en el seguimiento y control de su

realizacion.

4, Aplicacion empirica de la metodologia propuesta.
Resultados de la investigacion

Para comprobar la eficacia de la metodologia propuesta, esta se aplicé a la Universidad Virtual de Polonia (PUW)
durante los meses de abril-agosto de 2013." Dicho benchmarking se llevé a cabo segun la metodologia presentada
enlafigura 1.

Fase I. Planteamiento del proyecto de benchmarking
Subfase 1: Definicién de objetivos del benchmarking

El objetivo principal del benchmarking realizado fue evaluar la calidad de la educacion que ofrece la PUW con el
proposito de conocer en profundidad dicha calidad, y, en comparacién con un lider, definir la distancia entre la PUW

y el lider, asi como las direcciones deseadas para mejorar la calidad de la educacion ofrecida por la PUW.

1. Segun la literatura especializada, el benchmarking puede durar desde pocos dias hasta varios meses. Su periodo de duracién depende, sobre
todo, de los datos que se quieran recoger y los métodos empleados para su recopilacion (Stapenhurst, 2009; Levy y Valcik, 2012). En nuestro

caso, el rango temporal de cuatro meses fue adecuado para recopilar, analizar y reportar los datos recogidos.
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Subfase 2: Definicion de variables e indicadores de calidad

Analizando la tabla 1 se puede concluir que las tipicas variables del benchmarking de la educacion superior

virtual se pueden clasificar en cinco grandes apartados:

1.

2
3
4.
5

Plan estratégico

Contexto institucional

Actores educativos

Procesos de ensefianza-aprendizaje

Plataformas virtuales

Las precitadas variables fueron aplicadas en la presente investigacion. A continuacién se presenta la tabla de

operacionalizacién de las variables (tabla 2), en la que se define cada variable y se presenta un conjunto de criterios

e indicadores utilizados para valorarlas.

Tabla 2. Operacionalizacién de las variables

Variables Definicion conceptual ‘ Criterios ‘ Indicadores
Plan Un documento Vision Define claramente el futuro deseado.
estratégico que sintetizaa . . R
9 . L Es motivadora para todos los miembros de la universidad.
nivel estratégico el
posicionamiento actualy | Mision Explica para qué existe la universidad.
futuro de la universidad
Es alcanzable.
Valores Pueden guiar a los gerentes en sus actividades.
Fomentan el espiritu de grupo en la universidad.
Objetivos Son ambiciosos.
estratégicos
g Son coherentes.
Son reales.
Contexto Un conjunto de recursosy | Infraestructura La universidad cuenta con los espacios fisicos para sus necesidades.
institucional caracteristicas especificas La universidad di i s bibliot irtual
. a universidad dispone de una o mas bibliotecas virtuales.
de la universidad p
Hay estandares de configuracion de la infraestructura tecnoldgica.
Recursos humanos | Carga docente (ratio docente/estudiante).
Estén definidas (por escrito) las funciones del personal docente, técnico
y administrativo.
Agentes Las personas involucradas | Estudiantes Se informa a los estudiantes del perfil de ingreso y egreso respecto a
educativos en el proceso de los estudios.
ensefianza-aprendizaje L .
Hay servicios adicionales para los estudiantes.
Existen normativas que definen los derechos y deberes de los
estudiantes.
Docentes-tutores Existen procedimientos de seleccidn de los docentes-tutores.
Hay sistemas establecidos para la evaluacién de los docentes-tutores.
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Indicadores

Se definen los destinatarios del programa.

El programa es actual.

Variables ‘ Definicion conceptual ‘ Criterios
Proceso de El movimiento de la Programa de
ensefianza- actividad cognoscitiva estudios
aprendizaje de los estudiantes bajo

la direccion del docente- | Materiales y

tutor, hacia el dominio de
los conocimientos y las
habilidades

recursos didacticos

Son variados.

Hay recursos para personas con necesidades especiales.

Hay mecanismos de validacién de los materiales diddcticos.

Metodologia

Las estrategias de ensefianza utilizadas por los docentes-tutores son
variadas.

Se promueve y acompafia el aprendizaje.

Se proporciona al estudiante retroalimentacion.

Tutoria

Hay instrucciones sobre las vias de comunicacidn con el tutor.

Estan definidas las funciones de los tutores.

Se monitorea y sigue la tutoria.

Actividades de
aprendizaje

Las actividades son variadas.

Hay cronograma de actividades.

Se describe el método de entrega de las actividades.

Evaluacion de los
aprendizajes

Se establece la metodologia de evaluacion.

Seinvolucra a los estudiantes en los procesos de evaluacion.

Gestion de cursos
por los usuarios

La herramienta virtual
utilizada como soporte al
proceso educativo virtual

Plataforma
virtual

Hay herramientas de gestion de actividades.

Hay espacios de trabajo en grupos.

Hay herramientas para crear un PLE.

Gestion de
comunicacion

Comunicacion asincrénica.

Comunicacion sincronica.

Evaluaciény
seguimiento

Hay ejercicios de evaluacion.

Hay ejercicios de autoevaluacion.

Estandarizacion

La plataforma cumple con estandar SCORM.

La plataforma estd sujeta a estdndares de accesibilidad A/AA.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Duart y Martinez (2001), Espinosa y Gonzalez (2006), Garcia Aretio (1998), Giorgetti et al. (2013),
HEQC (1997), Ornellas y Mufioz (2012), Sdénchez (2009) y Sarramona (2001)

Subfase 3: Determinacidn de métodos y fuentes de recopilacion de datos

En la recopilacién de datos se aplico el andlisis documental y las técnicas de investigacion social: entrevistas

semiestructuradas presenciales y observacion no participante del aula virtual.

En el analisis documental se utilizaron tanto fuentes primarias como fuentes secundarias.

Entre las fuentes secundarias se encontré, entre otras, la documentacién facilitada por las universidades in-

vestigadas relativa a las variables evaluadas: planes estratégicos, programas de estudios, ofertas de los estudios

ofrecidos, datos estadisticos sobre los estudiantes, guias didacticas y materiales didacticos.
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Como fuentes secundarias se utilizaron, entre otras, los materiales informativos de los ministerios de Educacion
Superior de Polonia y de Espana, los informes de la Asociacion de E-learning Polaca, los informes de la Comision de
Acreditacion Polaca, los informes de la ANECA, los informes de la AQU, prensa especializada e internet.

Se llevaron a cabo un total de ocho entrevistas semiestructuradas para comprender mejor las principales cues-
tiones de estudio. Las entrevistas mencionadas se realizaron con los directores de programas virtuales (2), con los
responsables de recursos humanos (2), con los administradores de aula virtual (2) y con los docentes-tutores (2).

Las observaciones no participativas de las aulas virtuales permitieron valorar la calidad del entorno virtual a
través del cual se realiza la educacion virtual ofrecida por las universidades investigadas.

Ademas, la autora aplicé sus conocimientos sobre la calidad de educacién virtual adquiridos durante muchos afos
de experiencia profesional como docente-tutora en la PUW, y a partir de los estudios virtuales que realizé en diferentes

universidades virtuales, entre otras la UOC, la UNED vy la Institucién de Formacién Docente Virtual-Educa (Argentina).

Subfase 4: Disefio de instrumentos de medicion que deberdn aplicarse

Al objeto de recoger la informacion necesaria para realizar el benchmarking se elaboraron cinco protocolos de
evaluacion comparativa que sirvieron como pauta de observacion y evaluacion comparativa, que debia rellenar la
investigadora. Dichos protocolos fueron los siguientes:

* Un protocolo de evaluacion comparativa de los planes estratégicos

» Un protocolo de evaluacién comparativa del contexto institucional

» Un protocolo de evaluacién comparativa del proceso de ensefianza-aprendizaje

* Un protocolo de evaluacion comparativa de los agentes educativos

» Un protocolo de evaluacién comparativa de las plataformas virtuales

Los resultados aportados por los protocolos se configuraron mediante la escala de Likert, que varia de 1 (nulo
cumplimiento del indicador) a 4 (grado de cumplimiento alto). Asimismo, a cada indicador le correspondié también
un espacio de observacion donde se escribieron los comentarios (evaluacion cualitativa), ya que se considerd que una
evaluacién debe permitir plantear valores subjetivos. Para ello se dejé una zona en la que se justificé la evaluacion y
se realizaron comentarios que completaran la informacién objetiva obtenida a través de los protocolos (ver la tabla 3).

Los protocolos elaborados se sometieron, para su validacion, a un grupo de cuatro expertos del area relacionada

con la educacién superior virtual.

Fase Il. Busqueda de las mejores practicas (identificacion de la universidad socia)

Como universidad socia se decidié elegir una universidad espafola, sobre todo porque las universidades espa-
fiolas cuentan con una educacion virtual desarrollada y de buena calidad, lo que se nota en algunos ranking inter-
nacionales, entre ellos el Ranking 2013 MBA Online del Financial Times (Financial Times, 2013) o el Ranking Mundial
de Universidades en la Web (CSIC, 2013) .

A continuacion se describe el procedimiento de seleccion de la universidad socia.

En la subfase 5 se desarrollaron seis criterios de seleccion de la universidad socia: modalidad online, disponibili-
dad de las TIC, diversidad de los cursos, otros servicios incluidos, calidad y prestigio.

En la subfase 6, en el primer paso, se procedio a analizar 41 universidades espafiolas de educacion superior con

carreras online y cursos virtuales.
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Luego, se preseleccionaron y valoraron detalladamente cuatro universidades, utilizando para dicha preseleccién los
criterios mencionados anteriormente.

En la subfase 7 se eligié como universidad socia la UOC, ya que, de las universidades espanolas analizadas, fue
la que mejor cumplié todos los criterios de seleccion de universidad socia.

En la dltima subfase 8 de esta fase se envid una carta a la universidad socia solicitando su autorizacién para llevar

a cabo el benchmarking y explicando en qué iba a consistir este proceso.

Fase Ill. Recopilacién y andlisis de los datos
Subfases 9y 10: Andlisis interno de la PUW y de la UOC

Estas subfases consistieron en la obtencién de informacion sobre la universidad socia y la calidad de su edu-
cacion virtual, pero previamente se identificéd la calidad de dicha educacion en la PUW para ampliar la visibilidad
de las mejoras posibles. Esta informacion se recogié rellenando los protocolos de evaluacién comparativa y utilizan-
do las fuentes de recogida de datos descritos anteriormente en la subfase 3.

Siendo consciente de las limitaciones impuestas por este tipo de articulo, en la tabla 3 se presenta un ejemplo
del protocolo rellenado.

Tabla 3. Ejemplo de protocolo de evaluacién comparativo rellenado

Actividades de aprendizaje

Indicadores Grado de cumplimiento de indicadores (notas)
1. Las actividades PUW uoc
son variadas
1 2 3 4 1 2 3 4

Observacién: Depende de las asignaturas, pero Observacion: Las actividades de aprendizaje se dividen en dos
en la mayor parte de ellas las actividades son las grupos:
mismas, es decir, participacion en el foro de debatey | 1) Actividades de aplicacion (actividades individuales y
redaccién de un trabajo final. actividades no inmersivas).

2) Actividades de indagacion (actividades colaborativas y
actividades inmersivas).

2. Hay cronograma 1 2 3 4 1 2 3 4
de actividades
Observacién: No hay ningtin cronograma de Observacion: En el apartado «Planificacion del aprendizaje» de
actividades. la guia de aprendizaje, el estudiante puede consultar el mapa

de navegacion del curso. En este mapa se presentan todas las
actividades del curso y su temporalizacion.

3. Se describe el 1 2 3 4 1 2 3 4
método de entrega

L 9 Observacion: El estudiante debe depositar las Observacion: El estudiante hard llegar las actividades resueltas a
de las actividades

actividades resueltas en el buzon de entrega de través del buzon de entrega de actividades del aula.
actividades del aula.

Subfase 11: Comparacion de los datos obtenidos y determinacion de las brechas

Una vez identificada la calidad de la educacion virtual de la PUW, se determin la situacion de dicha universidad
respecto a la calidad de la educacion de la universidad socia, lo que permitié identificar brechas (ver tabla 4) en
cinco areas de la calidad de la educacién investigada, asi como las causas de estas brechas.

A continuacion, se describen brevemente dichas brechas.
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Tabla 4. Las brechas de calidad en la educacién virtual entre la PUW y la UOC

Nota media de criterio*
Plan estratégico Vision .
Mision \ Q
Valores Q
Objetivos estratégicos s 'Y l
Contexto institucional Infraestructura - ®
Recursos humanos 0 T
Agentes educativos Estudiantes ¢ - /l
Docentes 0 . <
Proceso de ensefianza- Programa de estudios T - \1
aprendizaje .
Recursos didacticos * - J
Metodologia \ Q °
Tutoria 0 ’
Actividades de aprendizaje e T /J
Evaluacion de los aprendizajes T Y
Plataforma virtual Gestidn de cursos por los usuarios N
Gestion de recursos de comunicacion L4 - L
Evaluacidn, sequimiento y autoevaluacion Y S . 0 °
Soporte de estandarizacion Q °
Explicaciones:PUW & ___________ ¢; UOCe@ ®

* La nota media de criterio es la suma de notas de los indicadores dividida por el nimero total de indicadores en el marco de cada
criterio

Una primera variable eran los planes estratégicos de las universidades. La gran debilidad de la PUW en este cam-
po radica en el hecho de no tener definidos ni la vision ni los valores que puedan guiarla hacia el desarrollo futuro.
Ademas, la misién y los objetivos estratégicos de la PUW estan notablemente peor definidos que los de la UOC.

En segundo lugar, una variable importante que establece una brecha positiva y negativa respecto de la univer-

sidad socia corresponde al contexto institucional. La brecha positiva es que la carga docente de la PUW es menor
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que la de la universidad socia. La brecha negativa consiste, sobre todo, en la falta de biblioteca virtual, estrategias
de disponibilidad de servicios tecnoldgicos y gestién de recursos humanos en la PUW.

En cuanto a los agentes educativos, se hace evidente la brecha negativa de la PUW frente a la UOC debido a que
la PUW no ofrece a los estudiantes ningun servicio adicional: no les orienta sobre la entrada en el mercado laboral ni
les anima a la participacion en eventos académicos o cientificos y/o programas de investigacién. Ademas, los pro-
pios docentes de la PUW no participan en dichos eventos. Asimismo, la PUW no dispone de ningun procedimiento
prefijado de seleccién de los docentes-tutores.

Respecto a la variable «proceso de ensefanza-aprendizaje», también existe una brecha negativa importante en
laPUW frente ala UOC. La brecha se relaciona, sobre todo, con la actualizacion y el procedimiento de elaboracién de
los programas de estudios, la falta de recursos didacticos, las estrategias y tecnologias de aprendizaje, las activida-
des poco variadas y la carencia de los criterios de calificacion bien detallados y sistemas de evaluacién entre iguales.

En cuanto a la Ultima variable, «plataforma virtual», la brecha negativa de la PUW frente a la UOC consiste en que
la plataforma virtual de la PUW ofrece pocas herramientas para el trabajo en grupo y ninguna herramienta para
que los estudiantes puedan crear un entorno personal de aprendizaje (PLE), al contrario que la plataforma de la
UOC, que propone un amplio abanico de herramientas tanto para el trabajo colaborativo como para la creaciéon de
un PLE. Ademas, la plataforma de la PUW no esté sujeta a estandares de accesibilidad, ya que no ofrece la posibili-

dad de estudiar a personas con necesidades especiales.

Fase IV. Accion
Subfase 12: Propuesta del plan de accion de mejora

Para cerrar o reducir las brechas identificadas en la fase lll se disend un plan de mejora consistente en acciones
concretas que permitiran a la PUW, ademas de acortar dichas brechas, alcanzar las mejores practicas.

La tabla 5 presenta un ejemplo del plan elaborado para la PUW.

Tabla 5. Ejemplo del plan para mejorar las actividades de aprendizaje

Objetivo estratégico: mejorar las actividades de aprendizaje

Objetivos especificos Acciones Indicadores

1. Ofrecer actividades de 1.1. Poner en marcha varias actividades de aplicacion y de trabajo | N.° de actividades
diferentes tipos colaborativo.

Resultado de la encuesta con los estudiantes

2. Apoyar a los estudiantes | 2.1. Ofrecer pautas para la realizacion de actividades. Resultado de la encuesta con los estudiantes
en la realizacion de las

actividades 2.2. Responder a las preguntas de los estudiantes en 2 dias.

3. Elaborar cronogramade | 3.1.Planificar las actividades de aprendizaje junto con la Curriculo de estudios

actividades elaboracion del curriculo.

3.2. Para cada asignatura, elaborar un cronograma de actividades | Cronograma de actividades
antes de empezar un curso y colocarlo en el aula virtual.

Subfase 13:Implementacidn, sequimiento y control del plan de accién de mejora
Esta subfase consiste en la implantaciéon del plan elaborado, asi como en el seqguimiento y control de su rea-

lizaciéon. Es una subfase muy importante, porque si algo falla en ella no se alcanzaran los objetivos estratégicos
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planteados para mejorar la calidad de la educacion virtual de la PUW. Para evitar este riesgo se ha elaborado un
conjunto de indicadores mds significativos dirigidos a evaluar la correcta realizacion de cada una de las etapas de
la subfase.

4. Conclusiones finales

De acuerdo con los resultados obtenidos de la aplicacién de la metodologia de benchmarking propuesta en la

Universidad Virtual de Polonia, se puede concluir lo siguiente:
Sobre la metodologia

La metodologia elaborada establece todas las fases imprescindibles para la realizacion del benchmarking interna-
cional de la calidad de la educacién superior virtual. No se trata de una metodologia estatica, sino que permite
una aplicacién dindmica con base en las evoluciones y cambios de los modelos de evaluacion de la calidad de
la educacion virtual mediante la adaptacion, eliminacion y/o incorporacién de nuevos indicadores y/o variables

evaluados.
Sobre la aplicacion de la metodologia

La aplicacién de la metodologia permitié comprobar su total utilidad y su gran potencial a la hora de mejorar
la calidad de la educacion superior virtual mediante la deteccion de buenas practicas y la obtencién de datos
relevantes que sirven de base para evaluar de manera comparativa la calidad de la educacién a distancia en estas

universidades y elaborar un plan de accién de mejora continua de dicha educacién a distancia.
Sobre la utilidad de la metodologia

La metodologia se elabord con el fin de realizar y poner en marcha el benchmarking internacional de la calidad de
la educacion virtual en las universidades polacas que prestan servicios educativos online. La aplicacion del analisis
comparativo con un lider internacional permitié llevar a cabo un diagnéstico profundo de la calidad actual de la
educacion virtual de la universidad polaca escogida y, ademas, aplicar las mejores practicas para incrementar el
nivel de dicha calidad, asi como iniciar el proceso de aprendizaje de las mejores universidades virtuales de nivel
internacional. La existencia de esta metodologia clara y objetiva permitié aplicar los resultados obtenidos en la
elaboracion de un plan de accion de mejora continua de la calidad de la educacion virtual de dicha universidad.
Se cree que el uso de la metodologia desarrollada y expuesta en el presente articulo puede ir mas alla del ini-
cialmente propuesto, convirtiéndose en una herramienta que aporte valor afiadido y conocimiento a instituciones
que ofrecen educacion virtual (tanto en Polonia como en otros paises) y que presentan situaciones similares a la

que aqui se plantea, sirviendo como marco referencial a estas situaciones.
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Resumen

El objetivo de este estudio es analizar las percepciones de los futuros docentes de educacién secundaria sobre la
metodologia docente utilizada en el master de formacion de profesorado de educacidn secundaria. Para ello, se
ha disefiado un estudio descriptivo y se han recogido los datos mediante la adaptacion del «Cuestionario para la
evaluacion de la metodologfa docente y evaluativa de los profesores universitarios» (n = 252). El alumnado muestra
percepciones mas favorables para la escala «<modelo centrado en el aprendizaje, relacionada con el modelo cons-
tructivista, centrado en el alumno, de facilitacion del aprendizaje, frente al «<modelo centrado en la ensefanza» de
corte tradicional, centrado en el profesor, cuya tarea consiste en trasmitir la informacion de manera expositiva al
alumnado.

Palabras clave
metodologia docente, evaluacion, master, alumnado

Teaching methodology used in the master’s degree programme for secondary education
teacher training: student assessment

Abstract

This study analyses future secondary school teachers’ perceptions of the teaching methodology used in a teacher training
master’s degree programme. A descriptive study was designed and the data were collected by adapting the “Questionnaire
to evaluate university professors’ teaching and assessment methodology” (n=252). Students achieve better results under
the learning-centred model, which is related to the constructivist and student-centred system, rather than a traditional
teaching-centred model, which is related to the teacher whose task is to expose information to students.

Keywords
teaching methodology, evaluation, master’s degree, student
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Introduccion

El proceso de convergencia europea en educacion superior ha supuesto la consolidacién de nuevas concepciones
y enfoques y de una nueva practica pedagogica (Margalef y Pareja, 2008) que implica cambios en las metodologias
de ensefanza y evaluacion (Pallisera, Fullana, Planas y Del Valle, 2010).

En este nuevo contexto, se debe entender la docencia bajo un enfoque diferente de como se ha hecho hasta
ahora (Tomusk, 2006) y es labor del profesor posibilitar, facilitar y guiar al alumnado para acceder intelectualmente
a los contenidos y practicas profesionales de una determinada disciplina (Herrera, 2007) con los que favorecer
su desarrollo integral (Kallioinen, 2010). Se ha trasladado el centro de interés hacia la actividad del alumnado y su
aprendizaje (Padilla y Gil, 2008; Pozo y Pérez, 2009) mediante el desarrollo de estrategias orientadas a fomentar la
participacion activa del alumnado vy el desarrollo de técnicas para su aprendizaje auténomo y autorregulado en
entornos de trabajo mas flexibles (Kramarski y Michalsky, 2009; Rezende, Fonseca, Nunes, Da Silva y Antas, 2014).

El nuevo marco europeo mejora el grado de satisfaccion del alumnado respecto al profesorado vy la aplicacién
de conocimiento (Otero, Ferro y Vila, 2012). Entre las cuestiones mejor valoradas, se encuentran la relacion perso-
nalizada con el docente, la posibilidad de estudiar o trabajar en otros paises europeos, la disminucion de la ratio
profesor-alumno y el desarrollo de procesos de evaluacion continua (Lopez, Valles y Monjas, 2009; Boud y Falchikov,
2007).

No obstante, Carrasco (2012) resalta la critica del alumnado con respecto a la obligatoriedad de la asistencia a
clase y el exceso de trabajos individuales o en grupo (Korkmaz y Yesil, 2011; Nam y Zellner, 2011). Por ello, la actitud
del alumnado con relacién al desarrollo de estrategias basadas en aprendizaje semipresencial es positiva (Jung,
2001), aunque critican la escasa formacion del profesorado y algunas cuestiones técnicas (Owston, York y Murtha,
2013; Santamarfa, Ramos y Sdnchez, 2012). Ademas, Herndndez y Carrasco (2012) exponen que el alumnado del
master de formacion de profesorado de educacion secundaria no se muestra satisfecho con el tiempo establecido
para su formacién didéctica, la vinculacion entre la teoria y la practica en el desarrollo de programas formativos y
la coordinacion entre el profesorado. Asi pues, la formacién del profesorado de educacion secundaria debe reducir
la brecha entre el conocimiento y las habilidades adquiridas durante el periodo de formacién psicopedagdgica,
revisar el periodo de practicas mediante un profesor-tutor e incluir disciplinas practicas en el plan de estudios (Popa
y Bucur, 2014).

Los universitarios han interiorizado que los cambios metodoldgicos desarrollados tras el proceso de Bolonia son
superficiales, puntuales y aparentes en la practica, con lo que se genera una disonancia entre el plan de estudios
y la realidad del aula (Herndndez-Pina, 2002). Algunos autores (Korthagen, 2010; Recchia y Puig, 2011) establecen
determinadas amenazas a la formacion de calidad del docente, que son: desvinculacién y descontextualizacién
del curriculo con conocimientos dispares fragmentados, estudio memoristico, divorcio entre la teoria y la practica,
separacion de la experiencia y el saber e imposibilidad de llevar a efecto la investigacién-accion.

Medina, Dominguezy Ribeiro (2011) afirman que el profesorado universitario ha realizado una docencia orienta-
da al saber académico que es insuficiente para dar respuesta a los retos que plantean la actual sociedad del conoci-
miento, las demandas laborales y los cambios en los estilos y modos de vida. Ademés, Edwards, Donderis y Ballester
(2005) revelan la escasa implicacion de profesorado y alumnado en el proceso, por lo que es preciso implementar
acciones especificas de sensibilizacion y formacion, capaces de provocar el cambio de cultura académica y avanzar

con éxito hacia la convergencia europea en el sistema universitario espanol. Incluso Gorozidis y Papaioannou (2014)
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exponen que los responsables politicos deben fomentar estrategias que propicien la motivacion docente para
promocionar e implementar innovaciones educativas de las que se obtengan buenos resultados.

Es necesario aprovechar las técnicas orientadas al aprendizaje activo, el trabajo colaborativo entre grupos, la
adquisicion de habilidades para resolver problemas y desarrollar un pensamiento critico (Sdez y Ruiz, 2012). Este
enfoque requiere reducir las sesiones tradicionales y presenciales centradas en la adquisicién de conocimientos
conceptuales (Cano, 2008). Por ello, se propone disefar y crear espacios compartidos en los que las distancias se
difuminen vy las relaciones se acentien, propiciando la creacion de metodologias que favorezcan situaciones de

aprendizaje colaborativo (Johnson y Johnson, 2009).

Diseno metodologico
Objetivos de la investigacion

Inmersos en el proceso de convergencia europea, la implantacion del espacio europeo de educaciéon superior
(EEES) en el sistema universitario espafiol ha llevado consigo importantes cambios en el proceso de ensefianza-
aprendizaje y, por consiguiente, en el papel del profesorado. Por ello, esta investigacion quiere analizar las valora-
ciones del alumnado del master de formacion de profesorado de educacion secundaria de la Universidad Catolica
de Murcia acerca de la metodologia docente y evaluativa del profesorado universitario. De manera mas concreta,

este estudio quiere:

» Conocerlas percepciones del alumnado acerca de la concepcion tradicional del conocimiento y la ensefianza
del profesorado en la educacion superior.

* Examinar las valoraciones del alumnado acerca de la concepcion activa y constructivista del conocimiento y
del aprendizaje del profesorado y su incidencia en el aula universitaria.

* Examinar las habilidades docentes del profesorado universitario de posgrado.

Instrumento de recogida de datos

Para la recogida de datos se ha adaptado el cuestionario CEMEDEPU («Cuestionario para la evaluaciéon de la meto-
dologia docente y evaluativa de los profesores universitarios»), elaborado por Gargallo et al. (2011). Esta escala, diri-
gida a alumnado universitario, esta estructurada en tres escalas que albergan un total de 48 items, cuyas opciones
de respuesta oscilan entre 1y 5 (siendo 1 = muy en desacuerdo y 5 = muy de acuerdo).

Este instrumento ha sido elaborado a partir del modelo centrado en la ensefianza y en el aprendizaje, asi como
la concrecion de las habilidades docentes del profesor universitario competente (Gargallo etal, 2011). Para la adap-
tacion del cuestionario a la poblacién objeto de estudio, se ha modificado cada uno de los items y se les han
dirigido las preguntas aunque cuidando de que no se modificase el contenido del cuestionario.

Asi pues, se ha comprobado la validez del contenido mediante un juicio de expertos y la aplicacién de una

prueba piloto. En el primer caso, se solicitd a varios profesores universitarios especialistas en el Area de Didacticay
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Organizacion Escolar de varias universidades espafnolas que valoraran globalmente el instrumento e indicaran en
una escala de 0-10 la adecuacion de la informacion inicial. Con relacién a los ftems, y como se trataba de un cues-
tionario adaptado, los jueces debian indicar el grado de pertenencia de cada item al objeto de estudio (contenido)
y su grado de precision y adecuacion (forma). En lineas generales, las evaluaciones de los expertos mostraron que la
mayoria de los ftems eran correctos y adecuados en comprension y escritura para los destinatarios del cuestionario.

Una vez realizado el juicio de expertos, se procedié a aplicar una prueba piloto a 100 estudiantes del master
de formacion de profesorado de educacion secundaria de la Universidad de Jaén. Asi pues, el indice de adecua-
cion muestral de KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) alcanza un valor de 0,914 y la prueba de esfericidad de Bartlett es de
6038,066 (p = 0,000). Ademas, se ha realizado un analisis factorial exploratorio confirmatorio, y se ha revelado la
existencia de tres factores que explican el 49,03 % de la varianza: primer factor, compuesto por 13 items, centrado
en el modelo basado en la ensefanza; segundo factor, de 15 ftems, se basa en el modelo centrado en el aprendizaje,
y la tercera escala, de habilidades docentes, consta de 20 items.

Por su parte, para determinar la fiabilidad del instrumento, se ha utilizado el coeficiente alfa de Cronbach, y se
han obtenido resultados bastante satisfactorios (0,956). Ademas, para el método de las dos mitades, se ha obtenido,
para la primera parte, un valor de 0,896 v, para la segunda, de 0,949, lo que indica que la escala es muy confiable.
Por su parte, el coeficiente de Spearman-Brown arroja un valor de 0,870, lo cual induce a considerar la alta fiabilidad
del instrumento.

Muestra

La poblaciéon objeto de estudio estd compuesta por 264 estudiantes del master universitario de formacion del
profesorado de educaciéon secundaria obligatoria y bachillerato, formacion profesional y ensefanza de idiomas
de la Universidad Catdlica de Murcia que durante el curso 2013-2014 realizan sus estudios universitarios. Para la
seleccion de los sujetos se ha utilizado un muestreo casual o incidental, de forma que se han adscrito a la muestra
aquellos sujetos que al azar respondieron al cuestionario (n = 252). Para el calculo de la muestra participante, se ha
utilizado la férmula para poblaciones con menos de 100.000 sujetos con un nivel de confianza del 95 %y un error
de estimacion maximo del 4 %.

De la muestra, un 59,6 % son mujeres, frente al 40,4 % que esta compuesto por hombres. Sus edades oscilan,
de manera mayoritaria, entre 21y 25 afos (42,9 %) y entre 26 y 30 afos (33,7 %), aunque un porcentaje algo menor
(23,4 %) tiene una edad superior a los 30 afos. En cuanto a la especialidad por la que cursan dicho titulo, un 32,7 % lo
realiza desde el drea de Humanidades, Ciencias Sociales y de la Empresa, un 27,5 % por Ciencia y Tecnologfa, un 20,3 %
por Actividad Fisica y del Deporte, un 17,5 % por Filologfa e Idiomas y, finalmente, un 2,0 % por Artes. El motivo por
el que han accedido a este titulo de posgrado es, para un 75,7 % de los casos, para poder ser profesor de educacién
secundaria, formacion profesional, bachillerato o idiomas; un 14,8 % de los estudiantes se ha matriculado para acce-

der a estudios de doctoradoy, finalmente, un 9,5 % para obtener una formacién psicopedagdgica complementaria.

Andlisis de datos

Para el andlisis de datos se ha utilizado el paquete informatico Statistical Package for the Social Sciences (SPSS,
version 21) al considerarlo un recurso idéneo para esta investigacion. Asi pues, se ha llevado a cabo un andlisis

descriptivo de cada uno de los ftems que conforman las tres escalas del cuestionario.
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Resultados

El alumnado del master de formacién de profesorado de educacion secundaria afirma que el profesorado no solo
hace uso de examenes (M = 2,64) basados en la realizacién de pruebas objetivas (M = 3,41), y que este no es el
unico ni el mejor método de evaluacion (M = 2,98). Asimismo, entiende que la evaluacién no debe limitarse a la
simple valoracién de los conocimientos adquiridos por el alumnado (M = 2,90). Un buen profesor es aquel que
explica adecuadamente los contenidos de su asignatura (M = 3,67) y domina la materia que imparte (M = 3,61);
debe ser responsable de organizar los conocimientos (M = 3,81) y saberlos trasmitir al alumnado (M = 3,34) durante
las tutorfas presenciales (M = 3,71), y la lecciéon magistral (M = 3,35) y la recogida de apuntes no son la metodologia
fundamental (M = 3,28).

De igual modo, afirma que el profesorado entiende el aprendizaje como un proceso tendente a incrementar los
conocimientos de que dispone el alumnado sobre una determinada materia (M = 3,79), y que la formacion univer-

sitaria no debe reducirse al aprendizaje y la comprension de los contenidos cientificos de las asignaturas (M = 2,82).

Tabla 1. Analisis descriptivo para la escala <modelo centrado en la ensefianza»

El Ginico método de evaluacion son los examenes 2,64 1,335
Al profesorado le basta con que los alumnos aprendan los contenidos cientificos fundamentales de la 2,82 1,157
asignatura

El profesorado entiende que la evaluacion debe limitarse a la valoracion de los conocimientos adquiridos 2,90 1,168
El mejor método de evaluacion es el examen 2,98 1,150
Mi papel en las tutorias presenciales es estar atento y tomar bien los apuntes 3,28 1,134
El trabajo esencial del profesor universitario es transmitir los conocimientos a sus alumnos 3,34 1,019
En las tutorias presenciales, la leccion magistral es la metodologia fundamental 3,35 1,070
El profesorado utiliza como método de evaluacion los exdmenes con formato de prueba objetiva 3,41 0,912
Lo mds importante de un buen profesor es dominar la materia que imparte 3,61 0,960
Un buen profesor es el que explica bien su asignatura 3,67 0,965
El profesorado debe aprovechar el tiempo de las tutorias presenciales para explicar bien los contenidos de la 3,71 1,021
asignatura

El profesorado entiende que el aprendizaje supone incrementar los conocimientos de que dispone el 3,79 0,951
alumnado

La responsabilidad fundamental del profesor es organizar bien los conocimientos que deben aprender los 3,81 0,947
alumnos

En segundo lugar, el alumnado observa cierto descuido por parte del profesorado en la realizacion de semina-
rios cientificos (M = 3,32). No obstante, valora la utilizacién del contrato pedagdgico como método de evaluacion
(M = 3,58), al mostrar aplicaciones de la teoria a la realidad (M = 3,67) mediante estudios de casos y/o simulaciones

(M = 3,78); hace uso de la pregunta y la reflexion sistemdtica en el aula (M = 3,79) asi como de una metodologia
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variada y complementaria (M = 3,79) basada en el uso de las TIC (M = 3,90). Asi pues, el alumnado valora el hecho
de que el profesorado establezca un entorno en el que el alumno ocupa un papel activo (M = 3,83), al ofrecerle la
oportunidad de realizar aportaciones personales con las que construir su propio conocimiento (M = 3,94). De este
modo, el alumnado percibe que el profesorado entiende el conocimiento como elemento necesario para interpre-
tar la realidad y no solo para superar una determinada materia (M = 3,86).

Respecto a la evaluacion, el alumnado afirma que el profesorado evalta el proceso de ensefanza-aprendizaje
mediante diversos métodos y procedimientos de evaluacion continua con los que establecer propuestas de mejora

(M =3.91). Ademas, utiliza la tutorfa académica mediante el disefio de un adecuado plan de trabajo (M = 3,77).

Tabla 2. Andlisis descriptivo para la escala <modelo centrado en el aprendizaje»

El profesorado realiza seminarios con el alumnado de la asignatura 3,32 1,043

El profesorado utiliza como método de evaluacion el contrato pedagdgico, negociando con el alumnado, 3,58 0,930
fijando tareas, los trabajos que se deben elaborar, el tipo de examen, etc.

El profesorado muestra aplicaciones de la teoria a los problemas reales 3,67 0,904

El profesorado evalda no solo para valorar los resultados del alumno sino para obtener informacién del 3,71 0,875
proceso de aprendizaje e introducir las mejoras necesarias

El profesorado utiliza procedimientos de evaluacién formativa/continua revisando y devolviendo trabajos 3,71 0,931
corregidos al alumnado con instrucciones para la mejora

El profesorado hace uso de estudio de casos y/o simulaciones para potenciar la integracion de la teoria y la 3,74 0,878
prdctica
El profesorado utiliza la tutoria con un plan de trabajo establecido de antemano, y no se limita a esperar que 3,77 1,005

los alumnos acudan

El profesorado hace uso de la pregunta y la reflexion de manera sistematica para ayudar a los alumnos a 3,79 0,871
pensar

El profesorado adopta una metodologia de ensefianza variada y complementaria segun las caracteristicas del 3,79 0,862
alumnado

El profesorado establece un entorno que moviliza el aprendizaje activo del alumno 3,83 0,905
El profesorado entiende que los conocimientos adquiridos por el alumnado le sirven para interpretar la 3,86 0,853

realidad y no solo para aprobar la materia

El uso que el profesorado hace de las TIC fomenta la participacion, interactividad y cooperacién del alumnado 3,90 0,918
mediante la tutoria telemdtica, foros de discusion, etc.

El profesorado complementa el examen como método de evaluacién con otros métodos de orientacion 3,91 0,906
formativa (trabajos, ensayos, etc.)

El profesorado ofrece al alumnado la oportunidad de realizar aportaciones personales (foros, tutorias, etc.) 3,94 0,943

Un buen profesor no presenta los conocimientos como algo cerrado, sino como algo abiertoa la 4,05 0,850
reconstruccién y elaboracién personal del alumno

Respecto a las habilidades docentes, el alumnado del master se muestra indiferente al cuestionar la evaluacion

inicial realizada por el docente para detectar sus conocimientos previos (M = 3,20). No obstante, si que valora la
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sintesis sobre lo tratado al comienzo de las tutorias presenciales (M = 3,54) y a su término (M = 3,52), con lo que se
establece un clima de buenas relaciones interpersonales (M = 3,86).

Ademas, el alumnado afirma que el profesorado tiene en cuenta los resultados de la evaluacion para la plani-
ficacion del proceso de ensefianza-aprendizaje (M = 3,56), ya que realiza un seguimiento del aprendizaje de los
estudiantes a lo largo del curso académico (M = 3,58). Dicho proceso sirve al profesorado para orientar al alumnado
(M = 3,78) y mejorar asf sus resultados académicos (M = 3,78) de acuerdo con los objetivos establecidos en la
planificacion (M = 3,81). Ademas, el profesorado les ha informado acerca de los métodos (M = 3,88) y criterios de
evaluacion del aprendizaje (M = 3,86) asi como de los criterios de correccion de las pruebas desarrolladas (M = 3,86).

El alumnado considera que el profesorado se interesa por ellos personalmente (M = 3,69), al procurar trasmitirles
su interés por la materia (M = 3,83). Este planifica su asignatura anualmente y dedica tiempo a esta tarea (M = 3,72);
establece claramente los objetivos de la asignatura y se los comunica para cada uno de los temas que se tratan
(M = 3,76). Ademas, el profesorado facilita el programa de la asignatura e informa sobre él al alumnado (M = 3,93),
selecciona los contenidos segun criterios adecuados (M = 3,80), utiliza variedad de recursos que facilitan la presenta-

cion de los contenidos (M= 3,77) y da a conocer las referencias bibliograficas necesarias para la asignatura (M = 3,72).

Tabla 3. Andlisis descriptivo para la escala «habilidades docentes»

El profesorado realiza una evaluacion inicial para precisar los conocimientos previos de los alumnos 3,20 1,242
Al terminar las tutorias presenciales, el profesorado hace una breve sintesis de lo tratado en ellas 3,52 0,974
Al comenzar las sesiones de tutorias presenciales, el profesorado recuerda brevemente lo tratado en la sesion 3,54 1,085
anterior

El profesorado tiene en cuenta los resultados de la evaluacién para modificar su planificacién, metodologia y 3,56 0,974
actividad docente a corto o medio plazo

El profesorado evalta en diferentes momentos del curso para llevar un sequimiento del aprendizaje de los 3,58 1,006
alumnos

El profesorado se interesa por los estudiantes como personas 3,69 1,024
El alumnado conoce las referencias bibliograficas esenciales para la materia 3,72 0,909
El profesorado planifica su asignatura todos los cursos dedicando tiempo a esta tarea 3,72 0,858
El profesorado comunica a sus alumnos los objetivos de cada uno de los temas que se tratan 3,76 0,926
El profesorado utiliza variedad de recursos (audiovisuales, transparencias, video, pizarra, documentos, etc.) 3,77 0,918

que facilitan la presentacion de los contenidos

El profesorado orienta a los alumnos para que mejoren sus resultados 3,78 0,984
El profesorado selecciona los contenidos que se van a impartir utilizando criterios adecuados (objetivos, 3,80 0,848
relevancia, utilidad, interés del alumno, etc.)

El profesorado evaltia los aprendizajes de acuerdo con los objetivos establecidos en la planificacion 3,81 0,850
El profesorado procura transmitir a los alumnos su interés por la materia 3,83 0,877
El alumnado conoce los criterios de correccion de las pruebas que el profesorado utiliza 3,86 0,983
El profesorado procura que en las sesiones de tutorias presenciales exista un clima de buenas relaciones 3,86 0,896

interpersonales
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ftem ‘ Media ‘ Desviacion tipica
El profesorado establece con claridad los criterios de evaluacién de los aprendizajes de los alumnos 3,86 0,902
El profesorado informa a los alumnos de los métodos de evaluacion que se utilizan 3,88 0,913
El profesorado establece claramente los objetivos de su asignatura 3,92 0,851
El profesorado facilita el programa de la asignatura e informa sobre €| 3,93 0,830

Discusion y conclusiones

Este estudio ha permitido conocer las percepciones de los futuros docentes de educacién secundaria acerca de la
metodologia docente utilizada por el profesorado universitario del méster de formacion de profesorado de educacion
secundaria. Asi pues, se pretende reflexionar sobre el «<cémo ensefar» para asi establecer propuestas de mejora
capaces de favorecer la calidad de la educacién superior.

En lineas generales, el alumnado obtiene mejores resultados para la escala «<modelo centrado en el aprendizaje»,
relacionada con el modelo constructivista y centrado en el alumno, frente al «<modelo centrado en la ensefianza»
de corte tradicional. Ello demuestra las percepciones positivas del alumnado con respecto a la metodologfa activa
y participativa en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Kramarski y Michalsky, 2009; Rezende et al, 2014), a pesar
de observarse enfoques tradicionales en la docencia universitaria (Sdez y Ruiz, 2012; Medina, Dominguez y Ribeiro,
2011).

El futuro docente entiende que un buen profesor es aquel que explica adecuadamente los contenidos de su
asignatura y domina la materia que imparte; es el responsable de organizar los conocimientos que el alumnado
debe aprender. Ademas, el alumnado del méaster de formacion de profesorado de educaciéon secundaria valora la
utilizacién del contrato pedagdgico, estudios de casos y/o simulaciones, reflexion sistemdtica en el aula y meto-
dologfa variada y complementaria basada en el uso de las tecnologfas de la informacion y la comunicacion. Estos
resultados guardan relacion con los aportados en la investigacion de Gargallo et al. (2011), quienes revelan que
el alumnado defiende un perfil de profesorado que entienda el conocimiento como una construccién conjunta,
utilice metodologfas de ensefianza variadas y complementarias, fomente la autoevaluacién y haga uso de la tutoria,
las tecnologias de la informacion y la comunicacion y el trabajo cooperativo.

El alumnado se muestra conforme con la actuacion del docente a la hora de facilitar el programa de la asigna-
tura al comienzo de esta, pues establece unos objetivos claros y bien definidos asi como los métodos y criterios de
evaluaciéon que se utilizardn. No obstante, reclaman una evaluacion inicial al principio de la asignatura para saber
los conocimientos previos de que disponen. Estos resultados avalan lo dispuesto por Castafio, Benito, Portela y Ro-
driguez (2007) y Otero, Ferro y Vila (2012), quienes revelan la satisfaccion del alumnado con respecto a la gestion y
organizacion del profesorado de este titulo. No obstante, contradice a Gonzélez y Garcia (2012), para quienes debia
darse una mejor gestién de las titulaciones, mediante la potenciacién de la coordinacién entre el profesorado para
desarrollar una metodologia activa que implique de manera directa al alumnado en el desarrollo del proceso de
ensefanza-aprendizaje.

Los datos recogidos en este trabajo deben hacer reflexionar al profesorado universitario acerca de los procedi-

mientos que hay que utilizar para ensefar y evaluar al alumnado, especialmente en el nuevo escenario construido
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en la educacion superior gracias al proceso de convergencia europea y la implantacion del espacio europeo de
educacion superior. En este sentido, se ha de apostar por el aprendizaje centrado en el estudiante, ya que este es un
concepto y un enfoque internacionalmente Util y transferible a una gama de ajustes en educacién superior (Bovill,
Jordan y Watters, 2014). Incluso se ha de potenciar el disefio y la creacion de espacios que favorezcan el desarrollo
de situaciones de aprendizaje colaborativo (Johnson y Johnson, 2009) asi como experiencias de aprendizaje de
servicio, capaces de facilitar en los futuros docentes la reflexion sobre los aspectos éticos de la profesion y su posi-
cionamiento respecto a su labor profesional (Bell, Horn y Roxas, 2008; Root, 2005).

La escasa muestra con la que se ha llevado a cabo esta investigacion no permite garantizar la generalizacion de
los resultados a otras muestras. Ademas, el uso del cuestionario como instrumento de recogida de datos puede ge-
nerar problemas de deseabilidad social y sinceridad al contestarlo. Para nuevas investigaciones, se pueden analizar
las percepciones del alumnado para el titulo de grado, y establecer una comparativa entre alumnado de posgrado
y de grado para poder comprender sus necesidades e inquietudes respecto a la metodologia del profesorado

universitario.
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Resumen

El propdsito de este articulo es debatir sobre el estatus de los disefiadores instruccionales a través de un breve
comentario sobre la historia del disefio instruccional, la comparacion de los modelos de disefio instruccional y una
presentacion sobre la perspectiva de cémo los disefiadores instruccionales afrontan su identidad actual y su profe-
sion, mientras buscan su desarrollo profesional. En este articulo hemos identificado varias razones para determinar
por qué el esfuerzo de desarrollo profesional no es ideal para los disefiadores instruccionales. Estas razones incluyen
una falta de prioridad que se da al desarrollo profesional a un nivel organizacional, el presupuesto y la financiacion,
la carga de trabajo individual y visiones y prioridades departamentales. Para hacer frente y superar estos factores,
recomendamos una comunidad de practica de disefadores instruccionales dentro de las instituciones. Como el
panorama de educacién estd cambiando constantemente, el drea de disefadores no se puede quedar estatica. Para
poder responder a todos los cambios, los disefadores instruccionales no solo necesitan esforzarse en su aprendiza-
je continuo, también necesitan adoptar una practica de mayor colaboracién, mediante la que pueden compartir e
intercambiar ideas y mejorar practicas.

Palabras clave
disefio instruccional, desarrollo profesional, mejora de la ensefianza, innovacién de la ensefianza

21%-Century Instructional Designers: Bridging the Perceptual Gaps between Identity, Practice,
Impact and Professional Development

Abstract

The purpose of this paper is to discuss instructional designers’ current status through a brief discussion of the history of
instructional design, comparison of instructional design models, and a presentation of a perspective on how instructional
designers cope with their current identity and profession while seeking professional development. In this paper, we identified
various reasons for addressing why professional development effort is less than ideal for instructional designers. These include
a lack of priority given to professional development at an organization level, budget and funding, individual workload,
and departmental visions and priorities. In order to address and overcome these factors, we recommend an instructional
designer community of practice within institutions. As the landscape of education is constantly transforming, the designers’
field cannot stay static. To respond to all the changes, instructional designers not only need to strive for continuous
learning but also to adopt a more collaborative practice, where they can share and exchange ideas and best practices.

Keywords
instructional design, professional development, instructional improvement, instructional innovation
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Introduccion

El siglo xxi presenta retos a los educadores —incluyendo a los disefadores instruccionales— por el hecho de que las
actitudes de los estudiantes hacia el aprendizaje y la tecnologia evolucionan a un ritmo muy rapido. Hay muchos
ejemplos en la literatura académica que hablan sobre quiénes son los disefiadores instruccionales, lo que hacen
como profesionales, qué modelo de disefio instruccional usan y a qué tipo de retos se enfrentan generalmente (Cox
y Osguthorpe, 2003; Gibbons, 2003; Gibby, Quiros, Demps vy Liu, 2002; Rowland, 1992; Schwier, Hill, Wager y Spector,
2006). El propdsito de este articulo es examinar el estatus actual de los disefiadores instruccionales a través de un
breve comentario sobre la historia del disefo instruccional, la comparacion de los modelos de disefio instruccional
y una presentacion de la perspectiva de como los disefiadores instruccionales se enfrentan con su identidad ac-
tual y su profesién mientras buscan su desarrollo profesional. Este articulo tiene como objetivo proporcionar una
perspectiva de disefadores para disefiadores.

Si bien ha habido muchas discusiones sobre cémo los disefadores educacionales necesitan ser formados para
su campo de estudio, hay literatura académica limitada que menciona lo que necesitan para ser instruidos y cémo
necesitan continuar su desarrollo profesional. Cheong, Wettasinghe y Murphy (2006) hablan ampliamente sobre
el cambio de los sistemas educativos y afirman que los disefadores no deben quedarse estancados en su forma
de pensar y necesitan continuar aprendiendo continuamente. El desarrollo profesional para los disefiadores ins-
truccionales también estd claramente enfatizado como una competencia para disefadores por el International
Board of Standards for Training, Performance and Instruction (Consejo Internacional de Normas para Capacitacion,
Desempenfo e Instruccion), que establece “Aplicar investigacion y teorfa a la disciplina del disefo instruccional y
actualizar y mejorar conocimientos, habilidades y actitudes con respecto al proceso de disefio instruccional y su
campo de aplicacion”(International Board of Standards for Training, Performance and Instruction, 2012). Las siguien-

tes secciones se enfocaran a los disefadores instruccionales, los modelos, los desafios y las posibles soluciones.

{Qué es un disefiador instruccional?

Richey, Fiels y Foxon (2001) especifican cuatro roles para el disefador instruccional: analista, evaluador, especia-
lista en e-learning y gerente de proyecto. Este cargo ha sido comparado con diferentes profesiones, tales como
directores de cine (Gibby et al, 2002), arquitectos e ingenieros estructurales (Gibbons, 2003), en cierta forma, por
usar las mejores herramientas y tecnologias disponibles en diferentes capas y fases del disefio instruccional, con
el fin de atraer y fidelizar a més clientes. En los Ultimos afios, los disefiadores instruccionales han sido llamados
“agentes de cambio social” (Schwier et al.,, 2006) y “profesionales civicos” (Yusop y Correia, 2012). La profesion asume

diferentes titulos en distintas partes del mundo e incluso dentro de la misma institucion.

Definicion e historia del disefio instruccional

El término diserio instruccional ha sido interpretado de varias formas sobre la base de teorias fundamentadas o por
razones practicas. La variacion de términos y definiciones se debe a una teméatica comun de enseflanza y aprendi-

zaje; sin embargo, estos conceptos desunificados a veces confunden a los disefiadores instruccionales y dificultan
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la interpretacién y comprension de asuntos cruciales y cimientos relacionados con el disefio instruccional. Ademas,
el cambio constante del panorama de la educacion exige un disefio que pueda crecer y cambiar dentro de su con-
texto; por lo tanto, los elementos clave del disefio instruccional pueden pasarse por alto o, alin mas, ser ignorados
por determinados grupos debido a una falta de conocimiento o de contexto (Levy, 2003).

Se ha usado diferente terminologia para caracterizar el drea de disefio instruccional. Shrock (1995) uso el término
desarrollo instruccional en un contexto mas amplio para su descripcion de la historia de esta disciplina. Para Shrock,
el desarrollo instruccional es un enfoque de sistemas de autocorreccién que buscan aplicar principios derivados de
la ciencia al planeamiento, disefio, creacion, implementacion y evaluacion de una instruccion eficiente y efectiva.
Esta definicion incluye un amplio rango de conceptos abiertos a diferentes interpretaciones en distintos modelos
de disefo instruccional. El disefo instruccional incluye todos los procesos involucrados en optimizar aprendizaje y
desemperio (Reiser, 2001a). Las siguientes descripciones incorporan la historia general del desarrollo instruccional
y las teorias de aprendizaje.

Aunque el disefio instruccional tiene sus raices en el estudio de la psicologia instruccional, la relevancia del dise-
fio instruccional fue establecida durante y después de la Segunda Guerra Mundial con enorme éxito al incorporar
videos de capacitacion en la Fuerza Aérea y el Ejército Americano (Reiser, 2001b). Skinner (1954) introdujo principios
de conductismo en el aprendizaje en su publicacion The Science of Learning and the Art of Teaching. El elemento
clave de su teoria se basa en el refuerzo de las respuestas deseadas del estudiante. Su disefo instruccional hacia
hincapié en la formulacion de objetivos de comportamiento, dividiendo el contenido instruccional en pequefas
unidades, y recompensando las respuestas correctas frecuentemente y de inmediato. Otro famoso tedrico instruc-
cional fue Bloom. En 1956, dirigié un comité que introdujo la taxonomia de objetivos educacionales (Bloom, 1956).
De acuerdo con Clark (1999), la taxonomia provefa a los instructores de una herramienta para decidir cémo impartir
el contenido instruccional a los estudiantes de manera mas eficiente. Sin embargo, en aquellos tiempos, todavia no
se habia ideado un proceso de disefio estandarizado.

Gagné (1965) desarrollo el analisis de objetivos de aprendizaje y la relacion entre las diferentes clases de obje-
tivos de aprendizaje y los disefios instruccionales apropiados. Debido a la llegada de la aplicacién educacional de
microordenadores, la utilizacion del desarrollo instruccional por organizaciones ajenas al sector instruccional, como
entrenamiento militar, de negocios, para la industria y de productos para el consumidor (como videojuegos ins-
truccionales), crecié en los anos ochenta. Merrill, Li y Johes (1991) expusieron que era necesario desarrollar nuevos
modelos de disefo instruccional para acomodar las capacidades interactivas del nuevo ordenador.

En la década de los noventa, con la influencia del movimiento tecnolégico, los enfoques constructivistas mo-
tivaron a los estudiantes a construir su propia comprension y su significado de la realidad y las experiencias. Dick
(1996) y Lebow (1993) intentaron ver cémo los principios constructivistas podrian mejorar la practica del disefio
instruccional. Asimismo, el uso de internet para el aprendizaje a distancia llevé a los disefladores instruccionales a
considerar cémo los cursos en linea podian ser minuciosamente disefiados dentro de este nuevo ambiente.

La llegada de los nuevos medios de comunicacién en el siglo xxi ha traido innovaciones tecnoldgicas junto con
nuevas maneras de acercamiento al aprendizaje y a la instruccion. Debido a la divergencia y compleja naturaleza
de los procesos y las practicas del disefio instruccional, el campo del disefio instruccional parece estar creciendo de
manera mas general y, a la inversa, también mas especifica. Los diferentes roles que los disefiadores instruccionales
asumen bajo el nombre del campo de disefio instruccional dependen de los planes estratégicos de las institucio-
nes y organizaciones, asi como de los niveles personales de pericia de los disefadores institucionales. Lo que esta

sucediendo en el campo del disefo instruccional a dia de hoy genera muchas preguntas. Merril (1996) distinguio
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un nuevo paradigma del viejo paradigma de teorias instruccionales al enfatizar el concepto del usuario-disefiador.
En el mismo sentido, Sahin (2009) introdujo los principios posmodernos del disefio instruccional (pluralidad, flexibi-
lidad y humanidad) para responder a las preferencias y necesidades de los estudiantes del siglo xxi.

El siglo xxi requiere habilidades de aprendizaje mas diversas y holisticas mas que nunca debido al cambio de
paradigma global en los contextos tecnoldgicos, sociales, econdmicos y culturales. Lo que ahora se debe considerar
es un nuevo paradigma de disefo instruccional para ayudar a los estudiantes a afrontar las demandas del siglo xx.
Los disefiadores instruccionales necesitan ser flexibles y creativos para poder responder a las demandas de este
continuamente cambiante contexto profesional.

En la siguiente seccién, hablaremos de los diferentes modelos de disefio instruccional y brevemente los com-
pararemos con el andlisis, disefo, desarrollo, implementacion y evaluacion (modelo ADDIE). Estas comparaciones
ayudardn a argumentar por qué consideramos que los modelos de disefio instruccional necesitan ser mas flexibles

en esta disciplina cambiante y por qué el dmbito de los disefiadores no se puede quedar estético.

Modelos de diseno instruccional

Los modelos de disefio instruccional proporcionan directrices o estructuras para ayudar a organizar los procedi-
mientos para disefar y desarrollar actividades educacionales. Desde la perspectiva de un disefiador, varios modelos
pueden ser usados en el proceso de disefio instruccional siempre que sean aplicables al contexto o la materia en
particular. En otras palabras, un modelo puede ser mas eficiente para disefar un curso para dentistas y otro modelo
para disefiar un curso de matematicas. El objetivo de este articulo no es determinar cudl de los modelos es mejor,
mas bien tiene la finalidad de explorar algunos de estos modelos y encontrar vinculos entre ellos a través de la
perspectiva del disefiador instruccional y como influyen en el enfoque y trabajo de los disefadores.

Hay numerosos modelos de disefio instruccional (por ejemplo, Dick y Carey, Kemp, ASSURE y prototipado ra-
pido), que de alguna manera son variaciones del modelo tradicional ADDIE (Culatta, 2011). ;Por qué el modelo
ADDIE? No es un concepto extraino para aquellos familiarizados con el dmbito del disefio instruccional. Aunque
todavia hay cierta confusion en su enfoque, ADDIE parece ser el modelo mas reconocido o término coloquial
para el desarrollo instruccional entre los profesionales del disefo instruccional y la tecnologia (IDT por sus siglas
en ingles) (Bichelmeyer, 2005). Molenda (2003) argumenta que incluso ADDIE no podria ser un modelo, sino una
etiqueta que abarca los procesos de desarrollo de la educacion mediante un enfoque sistematico. Cada uno de los
resultados de las fases ADDIE conduce a la etapa posterior. En la fase de andlisis se identifica a los estudiantes target,
los conocimientos existentes de los educandos, el ambiente de aprendizaje y los problemas y objetivos instruccio-
nales. En la fase de disefio, que es sistematica y especifica, se desarrollan y seleccionan los objetivos de aprendizaje,
las tareas, las lecciones y los medios de comunicacion. En la fase del desarrollo, se amplia el contenido y se utili-
zan las tecnologfas apropiadas. En la fase de implementacién, los instructores y estudiantes son capacitados en
ambientes de aprendizaje y en otras tecnologias usadas en el curso. La fase de evaluacion se repite durante todo el
proceso en acciones formativas, y al final del proceso de desarrollo la evaluacion es sumativa, en forma de retroali-
mentacién de los estudiantes.

El modelo de disefio de Dick y Carey enumera un amplio y detallado proceso de disefio basado en la teorfa
de sistemas (Instruccional System Design o ISD por sus siglas en inglés), el cual empieza por identificar las metas

instruccionales y termina con una evaluacién sumativa (Lee y Lee, 1996). En este modelo, el proceso de desarrollo
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instruccional se da en nueve fases. Los pasos secuenciales en este disefio (Dic, Carey y Carey, 2001) son los siguien-
tes: (1) evaluar las necesidades para identificar la meta o las metas, (2) realizar un analisis de instruccion y analizar a
los estudiantes y su contexto, (3) redactar las actividades de desempefio, (4) desarrollar instrumentos de evaluacion,
(5) desarrollar la estrategia instruccional, (6) desarrollar y seleccionar materiales instruccionales, (7) disefar y aplicar
evaluaciones formativas, (8) revisar la instruccion y (9) disefar y aplicar evaluaciones sumativas. La fase de andlisis
en ADDIE es similar a las primeras dos fases de este modelo. La fase de redactar actividades de desempefio en el
modelo de Dicky Carey es similar a la etapa de desarrollo en ADDIE, mientras que el paso de evaluacién en ambos
modelos significan lo mismo. Este modelo también es un modelo sistemético.

El disefio de Kemp es similar al de Dick y Carey en el hecho de que consta de nueve pasos, comenzando con la
identificacion de los problemas instruccionales y terminando con un proceso de evaluacién. Este modelo pone el
énfasis principalmente en las caracteristicas de los estudiantes, asi como en los recursos para apoyar la instruccion
y las actividades de aprendizaje (Morrison, Ross y Kemp, 2010). Las nueve etapas del modelo mencionadas en
Morrison, Ross y Kemp (2004) son las siguientes: (1) identificar los problemas instruccionales, (2) identificar las carac-
teristicas de los estudiantes, (3) analizar las tareas, (4) disefar los objetivos instruccionales, (5) disefar el contenido
secuencial, (6) diseAar estrategias instruccionales, (7) disefiar el mensaje, (8) desarrollar la instruccion y (9) desarrollar
instrumentos de evaluacion.

El modelo de prototipado rapido esta inspirado en el desarrollo de software (Grant, 2010). Este modelo se usa
para desarrollar materiales instruccionales en un ciclo de disefio-evaluacién que continla a lo largo de la vida del
proyecto. El ciclo de este modelo no es tan detallado como el de ADDIE; sin embargo, su continuo ciclo de disefio-
evaluacion ha sido referido a veces como una manera de mejorar el modelo genérico ADDIE (Learning-Theories.
com, 2012). El modelo de prototipado rapido consta de tres pasos: (1) prototipo, (2) revision y (3) perfeccionado.
Este modelo reduce costes y tiempo al usar un modelo funcional desde el principio en un proyecto para reducir las
revisiones después. El disefador, usando este modelo, reline informacion mediante el anélisis de las necesidades y
el establecimiento de metas, después construye y usa un prototipo, y finalmente perfecciona y mantiene el disefio
(Camm, 2012).

ASSURE es otro modelo ISD. ASSURE es un acrénimo derivado de las tareas asociadas con el modelo, que con-
sisten en (A) analizar a los estudiantes, (S) establecer estdndares y objetivos, (S) seleccionar estrategias, tecnologia,
medios y materiales, (U) utilizar tecnologia, medios y materiales, (R) requerir la participacion del estudiante y (F)
evaluary revisar (Culatta, 2011). Similar al ADDIE, este modelo comienza analizando a los estudiantes y termina con
la evaluacién y revisiones.

En el contexto del Centro de Ensenanza, Aprendizaje y Tecnologia de la Universidad de British Columbia, hay
cinco procesos de disefio y desarrollo principales: planificacion, desarrollo, produccion, implementacién y evalua-
cion (PDPIE) (Cho y Cronk, 2007). Este modelo de disefio es muy parecido al modelo hibrido de disefio propuesto
por Passerini y Granger (2000), que también se compone de cinco fases —andlisis, disefio, desarrollo, evaluacién y
entrega. Mientras que el disefio PDPIE no es el mismo que el del modelo ADDIE, es similar en otros aspectos. La
primera fase del modelo PDPIE requiere la realizacion de un anélisis de necesidades, que incluye las caracteristicas
de los estudiantes y las metas instruccionales. En la sequnda fase, se determinan y desarrollan el contenido principal
y la evaluacion, asi como las estrategias instruccionales. En la fase de produccion, se concluye el contenido y se
desarrolla en linea. La fase de implementacion incluye la capacitacién de los facilitadores, la entrega, el apoyo a los
estudiantes y los recursos. Finalmente, la Ultima fase, similar a la de ADDIE, incluye la evaluacién en ambos formatos,

el formativo y el sumativo.
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La comparacion entre el ADDIE y otros modelos se muestra en la tabla .

Tabla I. Comparacién del modelo ADDIE con otros modelos de disefio instruccional

http://dx.doi.org/10.7238/rusc.v12i3.2176

FASES DEL MODELO ADDIE
Andlisis Desarrollo Implementacion Evaluacion
Dicky Carey | Andlisis de Desarrollar una estrategia Elaborar actividades | Elaborary Llevar a cabo
necesidades para | de instruccion, desarrollar de desempefio, seleccionar el disefio de
identificar las y seleccionar materiales desarrollar materiales la evaluacién
s metas, analisis de instruccion, disenar instrumentos didacticos formativa,
g de instruccion, la evaluacion formativa, de evaluacion, disefar/
§ analizar a los revisar la instruccion desarrollar estrategia Ilevar a cabo
§ estudiantes y el de ensefianza, la evaluacion
o contexto revisar instruccion sumativa
=
wy Ips e — .z
8 Kemp Andlisis de Desarrollar y disefiar Desarrollo de Entregae Evaluacién
w los problemas estrategias de instruccién, | instrucciones implementacion formativa,
S instruccionales, disefiar la secuencia instruccional y confirmativa y
"g"‘ caracteristicas del contenido y disefar serviciodeapoyo | sumativa
= delosalumnosy | el mensaje, disefio de
§ tarea elementos de evaluacion
(V)
2 Prototipado | Recopilacién de Establecer objetivos, Construir el prototipo | Usar el prototipo Revisar
: rapido informacion disedar el prototipo,
S perfeccionarlo
ASSURE Analizar a los Establecer normasy Utilizar tecnologia, Requerir la Evaluary revisar
estudiantes objetivos, seleccionar medios y materiales | participacién del
estrategias, tecnologia, estudiante
medios y materiales
PDPIE Planificacion Desarrollo Produccion Implementacidn Evaluacion

Aunque se considera el estdndar, una pregunta clave es si el modelo ADDIE puede seguir siéndolo en el siglo xx.
La fase de implementacién del clésico ADDIE puede no ser ahora necesaria en el proceso de desarrollo, debido a la
necesidad de entrega inmediata de contenido. Una amplia variedad de herramientas disponibles ahora permiten
a los educadores distribuir y entregar el contenido de inmediato. El enfoque de disefio instruccional seguird evolu-
cionando para satisfacer las distintas necesidades que los educadores y educandos contemporaneos demanden.
Los disefadores instruccionales, por lo tanto, van a sequir diferentes modelos en funcion de sus necesidades par-
ticulares, situaciones y tareas. Esta seccién también demuestra que no existe un modelo fijo que se deba seguir,
pero sf varios modelos para responder a las diferentes demandas de ensefianza y aprendizaje en un campo en
evolucién. Con las bases de lo que es el disefio instruccional y varios modelos de implementacion, a continuacion

exploraremos los retos de los disefadores instruccionales.

Retos de los disefnadores instruccionales

Somos disefadoras instruccionales, que trabajamos en el mismo departamento/unidad, y nos hemos dado cuenta

de que ejercemos diferentes conjuntos de habilidades y tenemos distintas experiencias en nuestra practica diaria
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del disefio instruccional debido a una gran variedad y ambigledad en lo que practicamos. Debido a este descu-
brimiento, naturalmente nos intrigd cémo otros disefiadores instruccionales se ven a si mismos como disefiadores
instruccionales y qué retos afrontan.

Método

En mayo de 2011, realizamos una breve encuesta en un evento llamado Solamente Disefio Instruccional, celebrado
en Vancouver, Columbia Britanica, Canada. Hubo sesenta participantes y estaba dirigido a profesionales de escue-
las publicas o empresas privadas, que ejercieran de disefiadores instruccionales o estuvieran involucrados en el
proceso de disefio instruccional. La encuesta nos aporta una descripcion de los profesioniales que se consideran
involucrados en disefio instruccional, la percepcién general del publico sobre el papel del disefador instruccional
y los desafios que afrontan los disefadores instruccionales. Treinta y cinco participantes completaron la encuesta
del disefiador instruccional.

A.ldentidad y naturaleza de nuestra practica actual

Para identificar a los profesionales involucrados en el disefio instruccional, aunque fueran de diferentes areas, una
de las preguntas que se hizo fue "Muchos empleos no son estrictamente de disefador instruccional por naturaleza,
sin embargo, pueden ser parte del trabajo que realizas. ;Cudl es tu posicién actual?” En la figura 1 se expone la
distribucion de las respuestas a esta pregunta.

Resultados

Figura 1. Posiciones actuales de los encuestados

Muchos empleos no son estrictamente de disefiador instruccional por naturaleza, sin embargo, pueden ser parte
del trabajo que realizas. ;Cudl es tu posicion actual?

a. Disefiador instruccional

b. Disefiador de cursos/Desarrollador de cursos
¢. Apoyo instruccional/Desarrollador de medios
d. Instructor

e. Otros
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Solo el 23% de los disefadores instruccionales encuestados se autoidentificaron principalmente como disefadores
instruccionales, como se muestra en la figura 1. La mayoria se consideraron disefiadores de cursos/desarrolladores
de cursos, apoyo instruccional/desarrolladores de medios y otras opciones en primer lugar. Mientras para muchos
de los encuestados sus posiciones/titulos eran diferentes de disefiador instruccional, en su mayoria llevaban a cabo
responsabilidades similares a las de los disefiadores instruccionales. Estas tareas incluyen disefiador de ensefian-
za, gerente de proyecto, consultor educacional, consultor de desarrollo instruccional, disefiador de programas de
educacion, analista de educacién, gerente (facilitacion y disefio de proceso), gerente de tecnologia educacional,
metadisefador, coordinador de preparacién de sistemas de gestion de aprendizaje para docentes, administrador,
desarrollador de curriculo, facilitador, gerente de programa, consultor de aprendizaje y especialista en tecnologia
educacional. Esto claramente demuestra que muchos educadores con diferentes titulos se consideran a si mismos
significativamente involucrados en el proceso de disefio instruccional y tienen un saber en comun y un conoci-
miento de este. Las percepciones difusas del disefo instruccional no solamente se encuentran entre los disefiado-
res instruccionales, sino también entre el publico en general. Para comprender la ambigledad de la posicion de
las personas, otra pregunta que se hizo fue esta: “En la mayoria de los casos, cuando uno se presenta a si mismo
como disefador instruccional, exactamente jqué piensa la gente de ti?". Véase la figura 2 para las respuestas a esta
pregunta.

Figura 2. Qué piensa la gente acerca de los disefiadores instruccionales

En la mayoria de los casos, cuando uno se presenta a si mismo
como disefador instruccional, exactamente ;qué piensa la gente de ti?

a. No saben en qué consiste el trabajo de disefiador instruccional
b. Técnico

¢ Instructor

d. Otros

De acuerdo con esta encuesta, el 52% de los disefiadores instruccionales encuestados contestaron que la mayor
parte de las personas a las que se presentan no son conscientes de en qué consiste el disefio instruccional. Una vez
que se presentan como disefiadores instruccionales, la mayor parte afirmaron que la gente piensa de ellos que son
técnicos o instructores, como se muestra en la figura 2.

De acuerdo con Reiser (2001a), el disefio instruccional no fue conocido como un drea propia hasta los afios se-

senta y esta novedad relativa deja a muchos disefiadores instruccionales en la oscuridad. Como resultado, el papel
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del disefador instruccional es vago. Las pobres percepciones de los disefiadores instruccionales podrian conllevar
desafios respecto a sus identidades; en algunos casos, los papeles no claros pueden impactar negativamente en el
estatus de los disefadores instruccionales en su drea de trabajo. Una cantidad significativa de la literatura académi-
ca en el drea del disefio instruccional ha planteado y debatido las preguntas y preocupaciones acerca de "quiénes
somos”y “qué hacemos como profesionales” (Cox y Osguthorpe, 2003; Gibbons, 2003; Gibby et al., 2002; Rowland,
1992; Schwier et al, 2006). Los resultados de nuestra encuesta confirman que estas preguntas todavia se encuen-
tran sin respuesta y que el rol del disefiador instruccional todavia no esté4 bien definido.

Mientras que los disefiadores instruccionales todavia batallan con su identidad y titulos profesionales, examinar
la naturaleza de su practica actual se ha convertido en otra pregunta interesante que es necesario explorar en nues-
tro campo. Recientes investigadores han empleado diferentes métodos para responder a esta pregunta; algunos se
centran en “‘qué tipo de practica llevan a cabo los disefiadores instruccionales” (Cox y Osguthorpe, 2003; Gibbons,
2003; Rowland, 1992) y otros se centran en “por qué practican” (Schwier et al., 2006).

Identificando diferentes titulos como el de disefiador instruccional, coordinadores de tecnologia, especialistas
de tecnologia educacional, consultores de curriculo, gerentes de capacitacion, investigadores educacionales, profe-
sores universitarios, consejeros y consultores, Schwier et al. (2006) demuestran que la principal preocupacion de los
disefadores instruccionales no deberia ser su identidad. Ellos ponen el acento en que los disefiadores instrucciona-
les tienen identidades multiples, multiples roles y estan involucrados en una multitud de actividades. Advierten a
los disefiadores instruccionales de que “eviten la naturaleza ‘de baja calidad’de las soluciones estandar y enfoques,
rigidamente impuestas, como Malvina Reynolds nos recuerda” (Schwier et al., 2006, p. 15).

En su investigacién, que claramente estd enfocada en por qué los disefiadores instruccionales practican en vez
de en cémo practican, Schwier et al. (2006) entrevistaron a veinticinco disefiadores instruccionales, la mayoria de
Canada, y encontraron que los disefiadores instruccionales quizas estén actuando como agentes de cambio social
mas de lo que ellos creen. Explican la confusidn acerca de por qué se consulta a los disefadores instruccionales solo
en el Ultimo momento, y es porque el entendimiento del “gran propdsito” (p. 4) de los disefiadores instruccionales
no es compartido y los disefiadores instruccionales se ven a si mismos solamente como participantes clave en vez
de como lideres.

Inouye, Merrill y Swan (2005) invitan a la disciplina y su profesion a considerar “ayuda” (p. 14) como una nueva
alternativa para la preocupacion principal del IDT. Van mas alld y explican que teniendo la ayuda central de nuestra
profesién, esto afectard a lo que somos, a lo que hacemos y a lo que sabemos como profesionales.

En una publicacion reciente, Yusop y Correia (2012) dieron al disefio instruccional y a su naturaleza una nueva
perspectiva al introducir la figura de los disefiadores instruccionales como profesionales con conciencia civica.
Afirmaron que los disefladores instruccionales contribuyen al cambio social positivo a través de su trabajo de dise-
fio y entablando relaciones sociales y comunicaciones con los clientes que requieren sus servicios.

En los parrafos previos hemos explorado y respondido a la identidad y naturaleza de los cuestionamientos de

nuestra practica ofreciendo una sintesis de la variedad de la relevante literatura académica que existe.
B. Capacitando para el trabajo frente a la situacion del mundo real

Parece que existe consenso entre los profesionistas de este campo sobre que existe discrepancia entre la manera
como el disefio instruccional es ensefiado y el modo como es practicado en situaciones del mundo real. Una

cantidad significativa de reciente literatura de disefio instruccional indica diferencias en los requisitos de compe-
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tencia tanto como posiciones en varios sectores y areas de trabajo con respecto a la cultura organizacional (Cox
y Osguthorpe, 2003; Larson y Lockee, 2009). Larson y Lockee (2009) dan un ejemplo de cémo habilidades como
el andlisis de brechas y el andlisis de coste-beneficio no se ven a menudo en anuncios que busquen empleos de
educacion superior.

Respondiendo a estas diferencias, muchos profesionales IDT y docentes han enfatizado la inclusién de expe-
riencia del mundo real, relevante y auténtica en diferentes dmbitos de trabajo tanto en sus programas como en
las capacitaciones. Flexibilidad, preparacion cultural del puesto de trabajo, internados y lectorados fueron consi-
derados como otras técnicas y estrategias que se podian ofrecer en estos programas para tener a los disefiadores
instruccionales preparados para situaciones del mundo real (Larson y Lockee, 2009, p. 16).

Mientras los disefadores instruccionales se esfuerzan en ponerse al dia con la tecnologia, parece que se han
olvidado del propdsito principal de su profesion. Yusop y Correia (2012) enfatizan como publicaciones recientes
apoyan la idea de que la mayor parte del entrenamiento actual prepara a los disefiadores para que sean técni-
camente competentes, lo cual mina su poder transformativo para iniciar el cambio social. Ellos explican que los
métodos recientes estan también centrados en modelos (Gibbons, 2003) y, asi, fracasan en abordar el alcance mas
amplio del conocimiento del disefio instruccional. Subrayan que los disefiadores deben estar capacitados para
contribuir activamente a mejorar la vida publica o el aspecto civico de su profesion. Por lo tanto, proponen apli-
car el profesionalismo civico en la capacitacion IDT para preparar a los diseladores instruccionales para que sean
mas socialmente conscientes y técnicamente competentes en el desempeno de su trabajo. Introducen, en este
ambito, un nuevo marco conceptual, denominado sistema de disefio instruccional civico, adaptando el modelo
de elementos organizacionales de Kaufman para explicar tres niveles de planeamiento organizacional. Dentro de
este sistema, explican que un disefador instruccional civico funciona en tres niveles de diferente contexto: micro,
macroy mega. También identifican cuatro caracterfsticas fundamentales de un disefiador instruccional civico, sobre
la base de categorizacion de las caracteristicas de Hatcher de lo que es un profesional civico (Yusop y Correia, 2012,
p. 186). Estos componentes principales son creencias, conocimientos, habilidades y disposiciones. Concluyen que
es evidente la falta de enfoque en la educacion de los disefiadores para que contribuyan activamente a la mejora
de la vida publica, y llaman a los educadores y académicos a incluir y enfatizar el aspecto civico de la profesion IDT
en su capacitacion.

La literatura académica mencionada anteriormente ha enfatizado las habilidades sociales y civicas de esta pro-
fesion, lo cual necesita mejorar cada dia conforme la sociedad evoluciona y las demandas de los clientes cambian.
Muchos educadores en este campo han enfatizado como los disefiadores instruccionales deberian desarrollarse a
si mismos profesionalmente para que puedan responder con confianza a los retos del disefio. Cheong et al. (2006),
por ejemplo, proponen hébitos de aprendizaje de largo plazo para los disefiadores instruccionales. Mientras la
importancia del desarrollo profesional continuo para los disefadores es evidente, existen diferentes puntos de vista
y discusiones sobre este topico. En realidad, el desarrollo profesional no se da regularmente. Cheong et al. (2006)
identifican dos razones que explican por qué el esfuerzo del desarrollo profesional es poco atractivo para los dise-
Aadores instruccionales. Una es la falta de prioridad otorgada al desarrollo profesional a un nivel organizacional, y la
otra es el presupuesto y la financiacion.

Para explorar el desarrollo profesional y los retos de los disefiadores, preguntamos en nuestra encuesta: “;Cudles
son los principales retos en tu trabajo como disefador instruccional?”. Mas del 20% de los encuestados considera-
ron su carga de trabajo v la falta de tiempo como uno de los mayores retos que los frenan en la tarea de estar mas

involucrados en innovacién e investigacion.
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Figura 3. Los principales retos de los disefadores instruccionales

¢{Cudles son los principales retos en tu trabajo como disefiador instruccional?

a. Dedicar tiempo (carga de trabajo) y participar en investigacién e innovacion
b. Conocer y sequir el ritmo de la tecnologia més avanzada

¢. Cumplir plazos y negociar con expertos en la materia

d. Documentar y compartir las mejores practicas

e. Otros

Ademas de las dos razones identificadas por Cheong et al. (2006), nosotros argumentamos que las cargas de
trabajo individuales, como las visiones departamentales y prioridades, afectan igualmente al desarrollo profesional
de los disefiadores. Los resultados de nuestra encuesta apoyan la idea de que la carga de trabajo es uno de los retos
que pueden distanciar a los disefadores de un desarrollo profesional apropiado. Nuestras propias experiencias
como disefiadoras instruccionales con una experiencia en esta drea de mas de 10 afios indican igualmente que,
en algunos casos, aunque tengamos un plan de desarrollo profesional, nuestra capacitacion pueda ser perjudicada
debido a las prioridades de los departamentos.

Debate y conclusiones

El disefio instruccional es un area dindmica y fluida. Su reciente aparicién como un érea de estudio reconocida
e independiente y su aplicacion hasta la hacen amorfa a veces. Este articulo ha explorado los retos que origina
este estatus. Los cambios continuos y la evolucién del campo del disefio instruccional obligan a los disefadores
instruccionales a adaptarse y a evolucionar constantemente. Esto es un reto en si mismo, pero, mas importante
aun, origina otros casos de incertidumbre relacionados con identidad, estandares de industria inconsistentes y
mantenimiento de dominio sobre nuestro campo. Estos temas deben ser abordados a largo y corto plazo para
poder optimizar el papel del disefiador instruccional. A corto plazo, el requisito principal es, basicamente, actuar
inmediatamente sobre el rapido crecimiento y desarrollo del campo, mientras que, a largo plazo, el progreso debe
ser continuamente mantenido en un papel siempre cambiante.

Uno de los temas més importantes debatidos aqui ha sido “la falta de consistencia” La falta de consistencia
en las expectativas y la identidad de los disefadores instruccionales hace muy dificil lograr consistencia en los

estandares de la industria. Esto, evidentemente, produce una incertidumbre en cémo la capacitacion puede ser
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estandarizada y practica. Como resultado de esta falta de consistencia, muchos disefiadores instruccionales pueden
sentirse confusos respecto a cdmo pueden desarrollar mejor su papel en su drea de trabajo. Ademas, esta posicion
requiere capacitacion continua y desarrollo profesional, pero debido a la falta de tiempo, a cargas de trabajo pesa-
das y a otros factores, los disefiadores pueden no recibir la capacitacién adecuada.

Debido a la naturaleza de este campo, estandarizar la capacitacion y motivar el desarrollo profesional no resultan
tareas simples. ;Como pueden los disefiadores capacitarse lo suficiente para adaptarse a un panorama no estatico
mientras mantienen una profundidad de conocimiento y especializacion para que puedan hacer valiosas contri-
buciones a su practica? El desarrollo profesional necesita colaboracién continua para que sea tan dindmico como
lo es el dominio del disefio instruccional, con énfasis en un analisis constante y perfeccionamiento. El desarrollo
profesional necesita preparar a los disefiadores no para un solo papel, sino mas bien para una multitud de papeles.
La preparacion de los disefadores instruccionales para su trabajo debe estar en linea con la naturaleza de su trabajo,
la cual es innovadora y nunca esté estancada. La creacion de una comunidad de practica podria ser una solucién
simple a los retos de los disefiadores en una institucion. Nosotras, junto a otros disefiadores de la Universidad de
British Colombia, hemos desarrollado una comunidad de préctica para el apoyo mutuo en el campo y la practica
del disefio instruccional. Los miembros de esta comunidad se relinen cada seis semanas para debatir y resolver
los retos del disefio como un equipo, compartir las mejores practicas, valorar la literatura reciente sobre disefio
instruccional y las innovaciones en este campo, conocer las nuevas tecnologias y herramientas, asi como invitar a
ponentes. Esta comunidad y sistema de colaboracidon nos permite mejorar nuestro desarrollo profesional y es una
muy buena oportunidad para debatir sobre nuestros retos y resolverlos como equipo. Sin embargo, se requiere
investigacion adicional sobre si una comunidad de practica de verdad avanza o es necesaria para el desarrollo

profesional de los disefiadores instruccionales.
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Resumen

El presente articulo analiza la relacion existente entre el nimero de horas diarias que el alumnado universitario de-
dica a internet y la actitud, formacién, uso, impacto, percepcion de dificultades de la integracion de la web 2.0, asf
como el conocimiento y uso de herramientas de la web 2.0 en educacién universitaria. Para ello hemos usado una
escala tipo Likert aplicada a una muestra de 403 alumnos de la Universidad de Huelva. Para contrastar la hipdtesis
realizamos una ANOVA de un factor con comparaciones post hoc. Los resultados obtenidos permiten confirmar
parcialmente la hipdtesis general. Las diferencias mayores se observan en los factores de impacto y uso de he-
rramientas de la web 2.0, mientras que las diferencias menores se observan en los factores de actitud, formacion,
dificultades y conocimiento de herramientas de la web 2.0.

Palabras clave
TIC, internet, web 2.0, formacion, actitud, uso, impacto, educacién universitaria

Relationship between hours spent on the Internet and Web 2.0 in Higher Education

Abstract

This article analyses the relationship between the number of hours spent by university students on the Internet and their
attitude, training, use, impact and perception of difficulties in Web 2.0 integration, as well as their knowledge and use of
Web 2.0tools in Higher Education. To this end, we used a Likert scale applied to a sample of 403 students from the University
of Huelva (UHU), Spain. To test the hypothesis, we conducted a one-way ANOVA with post hoc comparisons. The results
obtained partially confirmed the general hypothesis. The greatest differences were found in the factors of impact and use
of Web 2.0 tools, whereas the least differences were found in the factors of attitude, training, difficulties and knowledge of
Web 2.0 tools.

Keywords
ICTs, Internet, Web 2.0, training, attitude, use, impact, university education
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Introduccion

En los Ultimos afos se ha visto un aumento drastico en el grado en que las tecnologfas de la informacion y la co-
municacion (TIC) se utilizan y especialmente el uso de internet se ha normalizado en la actividad humana. Cada vez
son mMas las personas que usan internet para llevar a cabo las actividades que hasta hace poco solo se realizaban en
la vida fisica (Casas, Ruiz-Olivares y Ortega-Ruiz, 2012). Actualmente no se concibe el aprendizaje sin TIC e internet.
Un paso mas en ese desarrollo de conectividad es la web 2.0, que permite desarrollar la nueva educacion virtual,
basada sobre todo en herramientas de creacién comun, autorfa distribuida e interaccion virtual en red (Aguirre y
Manasfa, 2009, pag. 321).

Son muchas las investigaciones que se han centrado en estudiar este fendmeno y han resaltado una serie de
factores que parecen relevantes en la integracion de la web 2.0 en educacion: la formacién es uno de los principales
motivos que dificultan e impiden el uso de las TIC en la educacién, pues se considera imprescindible la formacion
del profesorado y el alumnado (Hinojo y Fernandez, 2002; Ruiz, Rubia, Martinez y Fernandez, 2010). La utilizacién
y la formacién en TIC por parte del profesorado universitario han sido objeto de investigacion y reflexion en los
ultimos afos (Alba, 2005; Alba y Carballo, 2005; Area, 2004; Cabero, 2014; Sdnchez y Mayor, 2006; Tejedor, Garcia y
Prada, 2009).

Otro factor son las actitudes hacia las TIC. La mayoria de los estudios analizan las diferencias entre las actitu-
des y la utilizacion de los nuevos recursos tecnoldgicos (Boza, Tirado y Guzman, 2010; Cavas-Bulent, Cavas-Pinar,
Karaoglan y Kisla, 2009; Martinez, Amenabar y Lareki, 2011).

Un tercer factor es el uso de TIC. Las investigaciones ponen de relieve su utilidad como espacio de alma-
cenamiento y difusion de documentos, que evidencia la aplicacion de un modelo pedagdgico que no afade
nada significativo a los sistemas tecnoldgicos, ya que los usos educativos virtuales se siguen pensando con
parametros tradicionales (Sudrez, 2009). Pero también pueden convertirse en un escenario educativo nuevo,
caracterizado por la representacion virtual del proceso de ensefianza y la reestructuraciéon de la forma acos-
tumbrada de trabajar en la educacién (Diez, 2012). Pérez Rios (2003) o Sangra y Gonzélez (2004) han conside-
rado el uso de las TIC en la educacién superior como los medios adecuados para mejorar la calidad educativa
de sus programas.

El cuarto factor es el impacto de la web 2.0 en los procesos de enseflanza-aprendizaje, aqui cabe destacar los
trabajos de Redecker, Ala-Mutka, Bacigahpo, Ferrari y Punie (2009) y Dabbagh y Reo (2011). En ellos se pone de
relieve el uso de la web 2.0 como una fuerza dominante de actuacion en la educacion superior que promueve cam-
bios significativos, proporciona nuevas herramientas y nuevos formatos para el conocimiento, con un coste mas
efectivo y experiencias de aprendizajes personalizadas. No obstante, dependiendo de como la institucion incorpore
la web 2.0 en los procesos existentes, esta determinara el impacto positivo de esta innovacion.

Finalmente se considera como factor las dificultades de integracion de la web 2.0 y se sefialan como princi-
pales la falta de confianza, la falta de competencia y las actitudes negativas ante el cambio (Albirini, 2006; Ertmer,
2005). BECTA (2004) sefala la resistencia al cambio y la actitud negativa que mantienen acerca de la posible
utilidad de estas tecnologias para mejorar la ensefianza y el aprendizaje. Distintos trabajos también subrayan la
falta de tiempo (BECTA, 2004; Osborne y Hennessy, 2003), la falta de formacion (Cuadrado, 2008; Toprakci, 2006;
Valdes, Angulo, Urfas, Garcia y Mortis, 2011; Ballesteros, Cabero, Llorente y Morales, 2010) y las dificultades de
acceso (BECTA, 2004).
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Finalmente la revision de investigaciones sobre herramientas de la web 2.0 usadas en actividades de ensefanza-
aprendizaje destaca de las wikis, blogs, foros, podcasts, Moodle, Webguest su papel como ayuda en el aprendizaje
colaborativo asf como en el cambio y la innovacién (Garay, Lujan y Etxebarrfa, 2013; Diez, 2012).

No obstante, la escasez de estudios que relacionen las horas dedicadas a internet y la web 2.0 en el alumnado
universitario justifica el interés de esta investigacion cuya hipodtesis de partida es que los alumnos que dedican mds
horas a internet se diferencian positivamente de los que dedican menos horas en su actitud, formacién, impacto, percep-

cién de dificultades, conocimiento y uso de la web 2.0 en educacion.

Método
Participantes

La poblacion objeto de estudio son las titulaciones de Psicopedagogia, Psicologia, Educacion Social, Maestro en
Educacién Infantil, Maestro en Educacion Primaria, Maestro en Educacion Musical, Maestro en Educacién Especial,
Maestro en Lengua Extranjera, Relaciones Laborales y Enfermerfa de la Universidad de Huelva. La muestra es alea-
toria por conglomerados, lo que garantiza una representatividad adecuada y estd constituida por 403 alumnos,
con un nivel de confianza del 95,5 % y error muestral estimado del 4,8 %, de los cuales 172 son hombresy 231 son

mujeres, con una edad media de 23,02 afos y una dedicacidon media diaria a internet de 3,96 horas.
Instrumento vy variables

Para la recogida de datos se utilizd una escala tipo Likert con valores de 1 a 7, compuesta de los siguientes factores:
actitud, formacion, uso, impacto y dificultades de la web 2.0 en educacién superior, conocimiento y uso de las

herramientas de la web 2.0, ya validada anteriormente (Boza y Conde, 2015).
Analisis de datos

Para poder contrastar la hipotesis se realiza una ANOVA 1x3. Para ello se procedié a categorizar la variable horas
diarias de uso de internet en tres grupos a partir de la media (3,96) mas/menos una desviacion tipica (2,6), de lo que
resultaron un grupo bajo (1-2 horas), un grupo medio (3-6 horas) y un grupo alto (7 o mas horas). Posteriormente
se hicieron comparaciones post hoc utilizando los test de Bonferroni o Tamhane en funcién de asumirse varianzas

iguales o no respectivamente, analizadas mediante la prueba de Levene.
Resultados

Presentamos los resultados desglosados por factores y previamente sefialamos la subhipdtesis que se quiere con-
trastar:
- H1: Los alumnos que dedican maés horas a internet se diferencian positivamente de los que dedican menos

horas en su actitud ante la integracién de la web 2.0 en educacion.
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Tabla 1. Actitud ante la web 2.0 y horas de uso de internet (* = p <0,05; ** = p <0,01; *** = p <0,001)
HORAS DE INTERNET DIFERENCIAS DE MEDIAS

1-2 h (bajo) 3-6 h (medio) 7 omds h (alto) Medio/
N=113 N=212 N=78 edio

bajo

AS5. Instrumento para una ensefianza de 517 | 147 | 517 118 4,69 179 363 00 47 47
calidad

N A6. Una moda pasajera 295 | 1,88 | 313 | 162 2,82 143 1,10 18 -12 -30
§ A7 Los d“e";f: d':;:;’e"s‘gzes SENMS s se0 530 | 132 s4 132 04 | =34 =n1 |13
% A8. Atractivas y novedosas para los alumnos | 552 | 1,13 | 532 | 1,19 521 1,48 1,67 -20 -31 -1
§ A9. Trabajo mas facil 506 | 1,22 | 515 | 132 4,85 1,69 139 ,08 -21 -30
E A10. Profesores reacios por desconocimiento | 5,14 | 1,52 | 4,93 1.4 4,87 1,55 0,99 -,20 -27 -,06
A11. Ayuda a personalizar la educacion 494 | 147 | 455 1,33 4,49 1,48 3,41* -38 -,45 -,06

A12. Profesores, actitud positiva haciaeluso | 4,50 | 1,35 | 437 1,38 4,47 1,50 0,40 -13 -03 10

Se rechaza globalmente la hipotesis. No encontramos diferencias significativas en considerar la web 2.0 como
un instrumento para una ensefianza de calidad ni en que sea una moda puntual; tampoco en que sea atractiva y
novedosa o en que facilite el trabajo; y tampoco en que los profesores tengan una actitud positiva, sean reacios por
desconocimiento o los docentes mas jovenes estén mas predispuestos. Tan solo en dos indicadores de los ocho
evaluados encontramos diferencias significativas. Los alumnos que usan mas internet consideran también mas la
web 2.0 como un instrumento para una ensefanza de calidad. Por el contrario, los que usan menos horas internet
consideran mas que la web 2.0 ayuda a personalizar la educacion.

- H2: Los alumnos que dedican mas horas a internet se diferencian positivamente de los que dedican menos

horas en su valoracion de la formacion para la integracion de la web 2.0 en educacion.

Tabla 2. Formacién en web 2.0 y horas de uso de internet (* = p <0,05; ** = p <0,01; *** = p <0,001)

HORAS DE INTERNET | ANOVA | DIFERENCIAS DE MEDIAS

1-2 h (bajo) 3-6 h (medio) 7 omds h (alto) Medio/
N=113 N=212 N=78 edio
M DT M DT M DT

bajo
F13. Conocida por los profesores 434 | 151 421 1,58 3,79 1,66 2,90 -12 -54 -41
F14. Los docentes poseen una formacion 377 | 154 | 369 146 371 134 0,10 07 06 0
adecuada
F15. Formacién més técnica que didactica | 4,38 | 1,49 | 435 1,58 4,14 1,62 0,62 -03 -,24 -,20
F16. El alumnado ha reFJbldO la suficiente 376 | 154 | 366 149 349 168 07 10 27 16
= formacion
S .
S F17. La formacién dt?cenFe procede de sus 458 | 167 | 443 | 149 4,64 183 0,60 15 05 2
= experiencias
= F18. Es necesario un plan de formacion
’ P 522 | 155 | 533 1,40 5,51 1,48 0,92 10 29 18
docente
F19. Falta motivacién docente 472 | 1,68 | 498 1,41 537 2,55 3,18* ,26 ,65% 39
F20. Los cursos de forrpaqon son la via de 474 | 153 | 478 136 435 7 257 04 .39 8
aprendizaje
F21. Los alumnos tienen conocimiento claro | 3,35 | 1,49 3,77 1,62 3,14 1,58 4.92%* A2 -21 -,63*
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Se rechaza globalmente la hipotesis. No encontramos diferencias significativas en considerar la web 2.0 como
conocida por los profesores y que estén formados en ella; ni que la formacién sea mas técnica que didactica o que
proceda de su experiencia; tampoco se diferencian en creer que sea necesario un plan de formacion docente, ni
que este sea mediante cursos; tampoco se diferencian respecto a que la formacion de los alumnos en web 2.0 sea
suficiente. Tan solo se diferencian los alumnos que dedican mas tiempo a internet en creer que falta motivacion en
los docentes para seguir formandose en la web 2.0. Finalmente los de uso medio consideran mas que los alumnos
conocen bien la web 2.0.

- H3: Los alumnos que dedican més horas a internet se diferencian en su valoracion sobre el uso de la web 2.0

en educacién respecto a los alumnos que dedican menos horas a internet.

Tabla 3. Uso de la web 2.0 y horas de uso de internet (* = p <0,05; ** = p <0,01; *** = p <0,001)

HORAS DE INTERNET

U22.Web2.0se reducearealizarlos |, oo | 4oy | 435 | 661 | 417 | 181 033 3 11 21
materiales en formato digital
U23. Complemento de la ensefianza 468 1,75 4,74 1,19 5,01 1,45 141 ,05 33 27
VaA.Losprofesores usanla Web 2.0 14 | g5 | 531 | g3 | 508 16 091 AT 06 B
para colgar informacion
oS
3 .
=3 U25. El alumnado maneja con soltura 458 152 474 149 477 161 0,48 15 18 ”
laweb 2.0
U26.EIprofesoradousa.lawebZ.Opara 455 | 150 | 450 | 146 | 446 | 158 0,16 -04 -1 07
su docencia
U27.EIuso.delaw.ebZ.Opr.esentamas 527 | 142 | 504 | 126 | 483 | 170 235 -3 - 44 -20
ventajas que inconvenientes

Se rechaza la hipotesis. No hemos hallado diferencias significativas entre ellos en ninguno de los usos de la web
2.0 analizados: paso a formato digital de los materiales, herramienta complementaria, uso informativo, manejo con

soltura por los alumnos y consideracion de mas ventajas que inconvenientes.
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- H4: Los alumnos que dedican mas horas a internet consideran que hay mas impacto por la integraciéon de la

web 2.0 que los alumnos que dedican menos horas a internet.

Tabla 4. Impacto de la web 2.0 y horas de uso de internet (* = p<0,05; ** = p<0,01; *** = p<0,001)
HORAS DE INTERNET ANOVA | DIFERENCIAS DE MEDIAS

-2 h (bajo) 3- 6 h (medio) | 7omads h (alto)
=113 =212 =78

““ or

128. Estd provocando un cambio en la préctica

5,00 1,40 4,97 1,28 5,01 1,59 0,03 -,02 01 04
docente

129. Tiene una gran repercusion en las relaciones

. 511 1,42 5,18 1,44 495 1,78 0,69 07 -15 -,23
sociales

130. Favorece las experiencias colaborativas de

- 542 114 | 507 128 | 4,68 155 | 7,60%*% | -35% | -74** | -39
aprendizaje

131. Mejora la comunicacion entre el alumnado y el

oiofesorado 4,99 1,51 4,94 1,35 4,26 161 | 740% | -04 | -73* | -68*

132. El alumnado asume un papel més activo en el

o 514 1,40 481 1,40 4,49 159 | 486" | -33 -,65% -31
aprendizaje

133. Esta provocando un empobrecimiento de la
expresion escrita

134. Estd mejorando el rendimiento académico 4,24 1,39 432 1,36 4,04 1,40 1,19 ,082 -,20 -,28
135. Esté provocando un aprendizaje superficial 3,39 1,66 3,95 1,58 4,10 1,62 | 592%* | 56* J1* 15

4,65 1,94 4,94 1,64 4,92 1,81 1,08 29 27 -01

136. Mejora la interaccién entre profesores 4,46 1,57 4,36 1,34 4,03 1,72 21N -,09 -43 -33
137. Mejora la metodologia de las asignaturas 4,68 1,39 4,85 124 | 428 149 | 5207 | -17 | -57% | -39
138. Genera mas tutorias virtuales 4,86 1,69 4,89 1,40 4,29 183 | 429% ,28 .56 | -59%
139. Deshumaniza la relacion alumno-profesor 3,58 1,75 3,98 1,63 4,28 1,78 | 4,20* 40 ,10% 30
140. Potencia la individualidad del alumno 3,84 1,67 417 1,60 444 1,53 3,29% 32 ,59*% ,26

141. Fomenta el aprendizaje auténomo del alumno | 4,96 1,44 467 1,38 490 1,77 1,65 -,29 -,05 23
142. Genera méas compromiso en los alumnos 496 1,52 4,65 1,30 435 1,74 | 4,09* -31 -,61% -30

Los datos no permiten ni confirmar ni rechazar globalmente la hipétesis, pero si encontrar diferencias signifi-
cativas entre unos y otros alumnos. El andlisis apunta a la percepcion de los impactos positivos por los que usan
menos internet y de los impactos negativos por los que usan mas internet. Los alumnos que usan mas internet se
diferencian en creer que la web 2.0 estd provocando un aprendizaje superficial, deshumaniza la relacion profesor-
alumno y potencia la individualidad del alumno frente a la sociabilidad. Por el contrario, los alumnos que usan
menos internet se diferencian en considerar que la web 2.0 favorece las experiencias colaborativas de aprendizaje,
mejora la comunicacién entre alumnos y profesores, mejora la metodologia de las asignaturas, genera més tutorfas

virtuales y el alumno asume un papel mas activo y comprometido en el aprendizaje.
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- H5: Los alumnos que dedican mas horas a internet consideran que hay mas dificultades en la integracion de la
web 2.0 que los alumnos que dedican menos horas a internet.

Tabla 5. Horas de uso de internet y dificultades con la web 2.0 (* = p<0,05; ** = p<0,01; *** = p<0,001)
HORAS DE INTERNET

1-2 h (bajo) 3-6 h (medio) 7 o mas h (alto)
N=113 N=212 N=78

D43. Alos docentes les cuesta adaptarse | 4,58 1,64 4,48 1,58 491 1,45 2,15 -10 32 A3

D44. Es una carga de trabajo extra para

443 1,77 4,32 1,67 4,82 1,56 2,52 -1 38 ,50
los profesores

DIFICULTADES

D45. Los problemas técnicos son un

R . 5,42 1,54 5,00 1,57 5,63 1,35 5,90™ -41 21 ,62%
inconveniente

Se confirma parcialmente la hipdtesis. Los alumnos que dedican muchas horas a internet se diferencian en con-
siderar mas los problemas técnicos como un inconveniente. También perciben mas la dificultad de los profesores
para adaptarse y la carga extra de trabajo que supone la web 2.0, pero estas diferencias no son significativas.

- Hé: Los alumnos que dedican maés horas a internet tienen mas conocimiento de las herramientas de la web 2.0

que los alumnos que dedican menos horas a internet.

Tabla 6. Horas de internet y conocimiento de las herramientas de la web 2.0 (* = p<0,05; ** = p<0,01; *** = p<0,001)

HORAS DE INTERNET DIFERENCIAS DE MEDIAS
1-2h(bajo) | 3-6h(medi) | °MIsh ,
N=113 N=212 (alto) Medio/
N=78 bajo
Plataformas (CON) 3,98 1,88 4,29 1,86 4,22 1,97 ,96 30 23 -,06
Blogs (CON) 4,02 1,75 4,29 1,72 4,51 1,82 1,86 27 /A8 21
Wikis (CON) 3,49 1,91 3,95 1,92 4,58 1,90 748" ,46 1,09 ,63*
E Redes sociales (CON) 5,76 1,59 6,00 1,30 6,03 1,46 1,22 23 ,26 ,02
§ Foros (CON) 5,04 1,61 5,37 1,35 5,55 1,72 2,94 32 ,50 7
§ Chats (CON) 5,08 1,94 5,49 1,55 5,70 1.7 3,47* ,40 ,62% 21
% Tutorias virtuales (CON) 4,68 1,92 4,65 1,73 4,88 1,88 A8 -,02 ,20 23
§ Videoconferencias (CON) 435 1,97 433 1,87 4,94 1,90 3,08* -,02 58 ,60
% Compartir videos (CON) 4,96 1,93 5,20 1,65 5,64 1,65 3,44% 23 ,67% A3
Compartir fotos (CON) 5,45 1,67 5,63 1,44 5,61 1,63 52 18 /16 -01
Podcasting (CON) 3,84 2.01 3,92 2,00 418 2,08 ,68 ,08 34 25
Marcadores sociales (CON) 436 | 212 | 49 | 170 | 54 1,87 740" 58 1,04” 46

Se confirma parcialmente la hipétesis (4 de 12 herramientas) y globalmente la tendencia de resultados. Los
alumnos que hacen més uso de internet también conocen mas las herramientas de la web 2.0, especialmente las
wikis, chats, videoconferencias, compartir videos y marcadores sociales. Ademas conocen mas el resto de las herra-
mientas (plataformas, blogs, redes sociales, foros, tutorfas virtuales, compartir fotos y podcast), pero las diferencias
no son significativas.
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- H7: Los alumnos que dedican mas horas a internet usan mas las herramientas de la web 2.0 que los alumnos

que dedican menos horas a internet.

Tabla 7. Horas de internet y uso de las herramientas de la web 2.0 (* = p<0,05; ** = p<0,01; *** = p<0,001)

HORAS DE INTERNET | ANOVA |  DIFERENCIAS DE MEDIAS

1-2 h (bajo) 3-6 h (medio) | 7 omds h (alto) Medio/
N=113 N=212 N=78 edio
M DT M DT M DT

bajo

Plataformas (US0)
Blogs (USO) 3,26 1,87 3,50 1,74 3,94 1,98 3,15% 24 ,67* A3
Wikis (USO) 317 2,09 3,48 2,06 4,09 2,02 4,60% 31 92" ,61
“ Redes sociales (USO) 5,60 1,78 5,99 1,42 591 1,62 2,29 38 30 -,08
E Foros (USO) 4,44 1,84 4,88 1,55 5,04 1,92 3,38% A3 ,59 16
% Chats (USO) 441 2,16 5,00 1,80 4,92 2,08 3,37* ,58* 51 -07
E Tutorias virtuales (USO) 3,57 1,94 3,95 1,75 3,87 2,08 1,52 38 30 -07
§ Videoconferencias (USO) 3,06 1,94 3,25 1,89 3,78 2,28 317 18 12 53
Compartir videos (USO) 4,16 211 4,86 1,54 512 1,86 8,14™ 707 957 ,23
Compartir fotos (USO) 492 1,88 545 1,48 5,09 2,01 3,88% ,53% A7 -,36
Podcasting (USO) 304 | 185 | 337 | 198 | 355 | 2,19 1,72 33 51 18
Marcadores sociales (USO) 384 | 200 | 446 1,79 | 5,05 1,97 9,57 ,61° 1,217 ,59

Se confirma la hipdtesis globalmente (8 de 12 herramientas). En el resto de las herramientas también se confir-
ma esta tendencia. Los alumnos que usan mas internet también usan mas las herramientas de blogs, wikis, foros,
chats, videoconferencias, compartir videos y marcadores sociales. Ademas los alumnos que hacen un uso medio
de internet también usan mas las herramientas de compartir fotos. No hay diferencias significativas en el uso de
plataformas de teleformacion, redes sociales, tutorias virtuales y uso de podcast, pero la tendencia es la misma en
estas tres Ultimas herramientas.

Conclusiones y discusion

En relacion con la hipotesis general de que los alumnos que dedican mas horas a internet se diferencian positiva-
mente de los que dedican menos horas en su actitud, formacién, impacto, percepciéon de dificultades, conocimien-

toy uso de la web 2.0 en educacion, podemos concluir que:

1. Las diferencias mayores se observan en los factores de impacto y uso de herramientas de la web 2.0, mientras
que las diferencias menores se observan en los factores de actitud, formacioén, dificultades y conocimiento de
las herramientas de la web 2.0.

2.No encontramos diferencias o estas son muy pocas en actitud ante, formacion en, valoracién del uso de y
percepcion de dificultades respecto de la integraciéon de la web 2.0 en la educacién universitaria.

3. Los alumnos que dedican mas horas a internet se diferencian de los que dedican menos horas sobre todo en
considerar respecto a la web 2.0 en educacién que falta motivacion docente, que esta provocando un apren-
dizaje superficial, que deshumaniza la relacion profesor-alumno, que potencia la individualidad del alumno

frente a su socializacion. También conocen mejor la herramientas wikis, chats, videoconferencia, compartir
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videos y marcadores sociales. Finalmente también usan més las herramientas blogs, wikis, foros, chats, vi-
deoconferencia, compartir videos, compartir fotos y marcadores sociales.

4. Los alumnos que dedican menos horas a internet se diferencian de los que dedican mas horas sobre todo en
valorar la web 2.0 como un instrumento para una ensefanza de calidad, que ayuda a personalizar la educacion,
en considerar que los alumnos la conocen bien, que favorece experiencias colaborativas de aprendizaje, mejora
la comunicacion alumno-profesor, propicia el papel activo y compromiso del alumno, mejora la metodologia
de las asignaturas y genera mas tutorfas virtuales. En general conocen y usan menos las herramientas web 2.0.

5. Por tanto, podemos afirmar que globalmente se confirma parcialmente la hipétesis general.

Al respecto, los resultados de nuestra investigacion se acercan a otros estudios, como los de Aguirre y Manasia
(2009), Echeburua y Corral (2010) y Ben y Dahmani (2008), en los que resaltan el potencial de efectos que tiene el
uso de internet a medio y largo plazo y la multitud de posibilidades que ofrece. Llama la atencion que el alumnado
que dedica mas hora a internet destaca los aspectos negativos de la web 2.0. Trabajos como los de Redecker, Ala-
Mutka, Bacigahpo, Ferrariy Punie (2009) y Dabbagh y Reo (2011), en los que abordan el impacto de la web 2.0 en
las instituciones de educacién superior, ponen de manifiesto que dependiendo de cémo la institucién incorpore la
web 2.0 en los procesos existentes, esta determinard el impacto positivo de esta innovacion.

Respecto al nivel de uso y conocimiento de las herramientas se coincide con otros estudios, como los de Martinez,
Amenabary Lareki (2011), en los que se sefala un alto nivel en el conocimiento y uso de las herramientas de la web 2.0
mas populares, incluyendo correo electrénico, internet, navegacion, asi como el uso basico de aplicaciones informéticas.

Por otro lado, los alumnos que dedican menos horas a internet resaltan mas los aspectos positivos del uso de
la web 2.0 aunque conocen y usan menos las herramientas, coincidiendo con la investigacion realizada por Alba y
Carballo (2005) en que el alumnado percibe las ventajas de las web 2.0 en la practica académica diaria, aunque el
uso y conocimiento que se hace de las herramientas de la web 2.0 es menor.

De los datos anteriormente analizados, se interpreta que tal vez la formacién universitaria en web 2.0 no es
consecuencia de medidas institucionales sino del interés personal y el autoaprendizaje (Antén y Zubillaga del Rio,
2008).

Por eso se hace interesante el disefio de una formacion adaptada a caracteristicas, necesidades y expectativas,
en las que se identifiquen preferencias en la utilidad de la web 2.0.

La complejidad del tema suscita a seguir realizando investigaciones en las que se tenga en consideracion otro
tipo de variables, como edad, sexo y titulacién, que permitan el disefio de planes formativos ajustados a la utilidad

y las caracteristicas de las distintas titulaciones.
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Resumen

La inclusién de las tecnologias de la informacién y comunicacion en los distintos niveles educativos ha impactado
los procesos de ensefanza-aprendizaje y se han convertido en herramientas que brindan soporte a los entornos
educativos, convirtiéndose asf en tecnologia educativa. Los entornos virtuales de aprendizaje son ampliamente uti-
lizados, ofreciendo ventajas tanto a estudiantes como a instructores. Las distintas plataformas incluyen diversos mo-
dulos de actividad, dentro de los cuales se construyen comunidades colaborativas de aprendizaje, intercambio de
archivos, manejo de calificaciones, estadisticas de uso de la plataforma en donde se alojan los registros de navega-
cion. Dichos registros dan cuenta del uso diario que se le da a la plataforma. La informacion que de ello resulta ge-
nera un panorama acerca de las caracteristicas y preferencias de navegacién en linea por parte de los usuarios. Por
medio del anélisis de los registros es posible extraer informacién relevante que puede ayudar a entender los procesos
de ensefanza-aprendizaje dentro de los entornos virtuales de aprendizaje. En la presente investigacion se analiza-
ron los registros de navegacion de estudiantes dentro de un curso de una facultad de ingenieria. El objetivo de este
proyecto fue el de analizar las caracteristicas de navegacion de los estudiantes a través de la identificacion, caracte-
rizaciony sintesis de la forma en la que interactian con la plataforma. Se infiere, derivado de los resultados, que los
estudiantes aplican estrategias diferentes de aprendizaje y que siguen trayectorias de navegacion individualizadas.

Palabras clave
registros de navegacion, minerfa de datos educativa, tecnologia educativa, entornos virtuales de aprendizaje, Moodle
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Log Analysis in a Virtual Learning Environment for Engineering Students

Abstract

The use of information and communication technologies (ICTs) at different educational levels has impacted the teaching-
learning process. ICTs have effectively become tools that support educational environments and, hence, have become
educational technology. Virtual learning environments (VLEs) are widely used, offering advantages to both students and
instructors. Different platforms include various activity modules, within which collaborative learning communities are
built, file sharing and grade handling are facilitated, and navigation log statistics are provided. These logs shed light on
the daily use of the platform. The resulting information creates an overview of users’ online navigation characteristics
and preferences. Through the analysis of these navigation logs, relevant information can be extracted that may help in
understanding the teaching-learning processes within VLEs. In this study, the navigation logs of students enrolled in a
course offered at a School of Engineering were analyzed. The objective of this project was to analyze the characteristics of
the students’ navigation by identifying, summarizing and characterizing the way in which they interact with the platform.

Based on the results, it is inferred that students apply different learning strategies and follow individualized navigation
paths.

Keywords
logs, educational technology, educational data mining, virtual learning environment, Moodle
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Introduccion

La educacion se ha visto re-moldeada con la aparicién de las nuevas tecnologias de la informacion y la comunica-
cién (TIC), asi como por la rapida incorporaciéon de internet a los procesos educativos. Los cambios se han presen-
tado en los distintos niveles educativos afectando a todos los involucrados, estudiantes y docentes, incluso a las
mismas instituciones. La implementacion del uso de plataformas virtuales de aprendizaje se ha expandido y estd
presente en una parte considerable de las practicas educativas (Lavigne, Backhoff-Escudero y Organista-Sandoval,
2008; Backhoff-Escudero, Lavigne, Organista-Sandoval y Aguirre-Mufoz, 2007; Concannon, Flynn y Campbell, 2005).

Dentro de las posibilidades de investigacién se encuentran como nuevo objeto los registros de navegacion
logs' que se generan automaticamente al utilizar este tipo de recursos tecnolégicos. En el presente trabajo se busca
entender de qué manera dicha tecnologia es utilizada por estudiantes. Este tipo de investigacion puede mejorar
el uso de las herramientas pedagdgicas, tomando en cuenta el disefio pedagdgico como lo subrayan Rochefort
y Richmond (2011). Hershkovitz y Nachmias (2008) mencionan que monitorear la motivacién del estudiante por
medio del andlisis de los registros de navegaciéon permite al instructor interferir cuando sea necesario, teniendo

como objetivo incrementar la eficiencia del proceso de aprendizaje.

Antecedentes

En el uso diario de la plataforma se genera valiosa informacion acerca de las caracteristicas y preferencias de nave-
gacion en linea por parte de los usuarios. La informacioén registra en bitdcoras de navegacion el comportamiento de
los usuarios del sitio web en donde estd localizada la plataforma, eso independientemente de la voluntariedad que
tengan estos usuarios para aportar dicha informacién (Martinez, Mateo y Albert, 2004). Sin embargo el anélisis de
estos datos se enfrenta a varios problemas, incluyendo los técnicos, como el tamaro de la muestra, la organizacion
y posterior manejo de las bases de datos.

Este tipo de andlisis se llama mineria de datos, y cuando se aplica al campo de la educacion, mineria de datos
educacional (educational data mining) (Baker y Yacef, 2009). Los sistemas de administracion de cursos en linea como
Moodle o Blackboard tienen sus propios programas para registrar los ingresos al sistema y las actividades realizadas
en el espacio virtual por parte de cada usuario.

De acuerdo con Hardy, Bates, Antonioletti y Seed (2005), el anélisis de registros de actividad ha sido eficaz para
cuestionar ciertos aspectos del aprendizaje en linea, pero en algunos casos se pone de manifiesto que la implanta-
cion de ambientes virtuales de aprendizaje no da los resultados esperados (Buelens, Roosels, Wils y Van Rentergem,
2002).

Algunos autores (Feng y Heffernan, 2005, 2007) sugieren que el andlisis de los registros puede ser Util en la
construccion de sistemas de ayuda para el aprendizaje, o como sefialan Bisson, Bronner, Gordon, Nicaud y Renaudie
(2003), para identificar lagunas cognitivas en estudiantes o dificultades de adaptacion a los ambientes en linea.
Segun Hoskins y Van Hooff (2005), poco se conoce acerca del impacto sobre el logro académico del estudiante en

cursos disponibles via internet. Dringus y Ellis (2005) buscaron cudl era la estructura de navegacion de los estudian-

1. Moodle utiliza la palabra registros para referirse a los ficheros logs.
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tes detras de los textos agregados en foros para conocer su participacion. Dénmez, Rosé, Stegmann, Weinberger y
Fischer (2005) realizaron un analisis multidimensional del aprendizaje colaborativo a través el tratamiento lingdisti-
co del contenido de foros, eso para desarrollar una tecnologia de andlisis automatica. Este tipo de andlisis permitid
también revelar las operaciones de grupos de trabajo colaborativo (Perera, Kay, Koprinska, Yacef y Zaiane, 2009).

En la Universidad Autdbnoma de Baja California (UABQC), los estudiantes han sido sujetos de investigacion via los
registros de navegacion de varios cursos en Moodle. Organista-Sandoval, Lavigne y McAnally-Salas (2008) analiza-
ron la actividad en linea de estudiantes y su relacién con el aprendizaje de estadistica. Los estudiantes se clasificaron
en cuatro conglomerados, de los cuales dos tuvieron gran actividad en linea y presentaron también una tendencia
a mejores calificaciones. También se han realizado analisis en relacion a los estilos de aprendizaje (Diaz, 2010), asf
como con el aprendizaje colaborativo (Vasconcelos, 2011).

La pedagogia contempordnea a la base del aprendizaje en linea requiere que se centre en el estudiante toda
la concepcion del material pedagdgico. Ademas, el proceso de ensefianza-aprendizaje hibrido necesita nuevos
enfoques de docencia, como el uso de un disefio instruccional basado en las caracteristicas resultantes de la na-
vegacion de los estudiantes en espacios virtuales de aprendizaje, para lograr una didactica mas flexible. Pero faltan
conocimientos sobre los comportamientos de los estudiantes en los ambitos virtuales. Entonces, el presente pro-
yecto, de caracter preliminar, explora en qué medida, a partir del uso de la plataforma Moodle, se pueden identificar

estrategias de aprendizaje susceptibles de influir en el desempeno académico de los estudiantes.

Método

En la presente investigacion, transversal y descriptiva-exploratoria, se utilizaron técnicas cuantitativas para analizar

alrededor de 15.000 registros de navegacion de la plataforma Moodle ?

Participantes

La investigacion se hizo con el andlisis de los registros de 33 estudiantes inscritos en el curso de 16 semanas
«Métodos numéricos de la ingenieria en informdtica», de la Facultad de Ingenieria, Arquitectura y Disefio de la
UABC. Conforme a la informacién existente solo se pudo deducir el género de los participantes: 3 mujeres
y 30 hombres. El curso se impartié de manera mixta —en forma presencial y en forma virtual—, pero las clases pre-
senciales se realizaron en un laboratorio de computo donde todos los estudiantes estaban conectados con el curso,

bajo la supervision del instructor, realizando tareas en linea.

Contexto del estudio

De las opciones posibles a utilizar dentro de Moodle, el instructor incluyd las siguientes actividades virtuales:

2. Modular Object Oriented Dynamic Learning Enviroment, por sus siglas en inglés; de cddigo abierto, con 41.364.118 usuarios registrados, en
214 regiones, disponible en 78 idiomas. Consulta realizada en 2011, http://moodle.org/stats.
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* Foros. No eran de caracter obligatorio pero repercutian en un 10 % en la calificacion final; los foros tenian una
funcion evaluativa, ofreciendo la oportunidad a los estudiantes de presentar evidencia de su desempenfo, eso
con el fin de retroalimentar y evaluar lo aprendido.

* Todas las lecturas sugeridas para el curso se encontraban dentro de la plataforma o en algun otro sitio virtual;
las lecturas no eran todas de caracter obligatorio y no habia penalizacién alguna al no realizarlas.

* Los cuestionarios y tareas, todas de caracter obligatorio y entregadas de manera virtual dentro de la platafor-
ma, tenian fecha limite de entrega, existiendo una penalizacion si se entregaban tardiamente.

* Laretroalimentacion de cada tarea se entregd dentro de la plataforma; la calificacion final la daba el instructor.

Recoleccion de datos

Para la recoleccion de los datos se extrajeron los registros de navegacion de la plataforma Moodle ofrecidos a manera
de informes, accediendo a los registros del servidor, seleccionando el curso, y dentro del curso todos los alumnos y to-
das las actividades realizadas. Los datos obtenidos se exportaron a Excel y se generd una base de datos. También se ex-

trajeron las calificaciones finales de los alumnos, exclusivamente de las actividades realizadas dentro de la plataforma.

Variables

Los datos extraidos se transformaron posteriormente en las variables genéricas, las recuperadas directamente de
Moodle y las derivadas; las nombradas derivadas se infirieron a partir de las primeras. Como la plataforma ofrece
7 tipos de recursos y 22 tipos de actividades, mas médulos a medida, los recursos se almacenaron en una sola cate-

goria, Recursos, y las actividades se reorganizaron en tres categorias —Tareas, Usuarios, Foros—mas la Pagina principal.

Las variables utilizadas son las siguientes:

* Fecha de conexidn. Se obtuvo al identificar la fecha en la que el alumno ingresé a la plataforma, mes y dia.

* Hora de conexion. Se obtuvo al identificar la hora exacta (hora, minutos y segundos) en la que el alumno
solicitd el acceso. Al nivel del analisis se dividieron en cinco periodos, a saber: 1 a 5:59:59 am, 6 a 10:59:59 pm,
117ama 3:59:59 pm, 4 a 85959 pmy 9 pma 12:59:59 am.

* Accién realizada en la plataforma. Se obtuvo al identificar el médulo al que el alumno ingresé, pagina
principal, foros, recursos, tareas, usuario.

* Direccion IP. Se obtuvo al identificar la direccién IP desde la cual el alumno ingresé a la plataforma; se dividie-
ron en dos categorias: las identificadas pertenecientes a la UABC y las no pertenecientes a la UABC.

« Calificacion final. Se obtuvo al identificar la calificacién que el profesor otorgd a cada alumno por las activi-
dades realizadas dentro de la plataforma.

* Numero total de clics.’ Se obtuvo al contabilizar el nimero de veces que el alumno solicitd el acceso a

alguna péagina y/o médulo dentro de ella.

3. Se utilizard la palabra clic como equivalente al acronimo inglés HITS (Hypertext Induced Topic Selection), algoritmo disefiado por Jon Kleinberg
para valorar la importancia de una pagina web mediante el andlisis de sus enlaces.
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* Numero total de conexiones. Se obtuvo al identificar el nimero de veces que el alumno ingresé a Moodle.

* Duracién promedio por clic. Se obtuvo dividiendo la suma del tiempo total de conexién por el nimero
total de clics.

* Duracién promedio por conexion. Se obtuvo dividiendo la suma del tiempo total de conexién por el nu-
mero total de conexiones.

* Total de clics por estudiante en cada uno de los médulos o actividades. Se obtuvo al identificar el nom-
bre del usuario dentro de los médulos de actividad y contabilizar el nimero de clics.

* Intervalo de conexion. Se obtuvo al identificar la hora en la que el alumno ingreso a la plataforma, asi como

su egreso de ella.

Herramientas de analisis

Para realizar el andlisis se utilizd Excel y el paquete estadistico Statistical Package for Social Sciences (SPSS), tanto de
manera descriptiva como inferencial. El analisis por conglomerados, de acuerdo con Pérez y Santin (2006), consistid
en partir una o mas veces el conjunto de estudiantes con base en caracteristicas especificas; se utilizd el método
aglomerativo-divisivo.

Con el programa Organization Risk Analyzer (ORA) de valoracion dindmica meta-red* se pudieron identificar
trayectorias a partir de la base de datos conformada en Excel especificamente para su utilizaciéon en ORA. Como
el uso de esta herramienta en relacion con este tipo de investigacion es innovador, se tomd una muestra y se
analizaron y graficaron las trayectorias de 10 estudiantes, pero en este articulo se presenta un solo caso como

ejemplo.

Procedimiento

Primeramente se extrajeron los registros de navegacién por estudiante y se exportaron a Excel; se depuraron los
datos removiendo la informacién que no fuera relevante. Se realizé el andlisis estadistico con SPSS. Posterior a este
andlisis se elaboraron las trayectorias de navegacién con ayuda del programa de aplicacion ORA.

Cabe recordar que Moodle no identifica los accesos por si mismos. Fue necesario identificarlos a partir de la
fecha, la duracion promedio de los clics, el URL y el tipo de péagina anterior y posterior a lo que parece una nueva
conexion, y ordenarlos de manera cronoldgica. De la misma manera, fue necesario ajustar el formato de hora para

que fuera posible visualizar los segundos.

4. Analizador de riesgo organizacional, herramienta de andlisis desarrollada por el Center for Computational Analysis of Social and Organizational
Systems (CASQOS) en la Carnegie Mellon University.
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Resultados
Caracteristicas de navegacion

Por medio de las caracteristicas de navegacion se muestran los descriptivos de las variables principales. El formato
de tiempo se expresa segun sea el caso en: dias (dd), horas (hh), minutos (mm) y sequndos (ss).

Se puede observar el total de las conexiones a lo largo del curso, que fue de 997, con una desviacion estandar
de 27,63, y la totalidad de clics de 15.779, con una media de 478,15 y una desviacion estandar de 176,83, lo que
subraya grandes diferencias entre los estudiantes. La media por clic es de 1 minuto y 34 segundos, el minimo de

41 segundos y el maximo, de 2 minutos y 32 segundos.

Tabla 1. Descriptivos de las variables principales

Variables Total u g Minimo Mdximo
Conexiones 997 30,21
Clics 15.779 478,15 176,83 284 1.187
Duracion de 16:20:35:23 12:15:37 4:34:42 3:48:42 21:11:55
conexion (dd:hh:mm:ss) (hh:mm:ss) (hh:mm:ss) (hh:mm:ss) (hh:mm:ss)
Promedio clic
51:50 01:34 00:27 00:41 02:32
(mm:ss)

Los estudiantes invirtieron como grupo un total de 16 dias, 20 horas, 35 minutos y 23 segundos, un promedio de
12 horas, 15 minutos y 37 segundos por estudiante. En la tabla 2 se muestran los médulos en los que se agruparon
todas las actividades disponibles. Las tareas presentan una totalidad de clics de 7.314, mientras que los cuatro mo-
dulos restantes en conjunto presentan una totalidad de 8.458 clics. Se debe sefialar que la Pdgina principal denota
la pagina de entrada al curso, y también el regreso a esta pagina de las trayectorias en bucle como la costumbre

del Back-space.

Tabla 2. Descriptivos por médulos de actividad

Madulos Total de clics Minimo Mdximo
Tareas 7314 221,64 60,02 138 447
Recursos 2.485 75,30 31,57 21 188
Foros 2.516 76,24 37,82 20 210
Pégina principal 2.870 86,97 56,61 37 285
Usuario 587 17,79 231N 1 136

En la tabla 3 se muestran los descriptivos de los horarios en los que los estudiantes accedieron al curso. Por un
lado, los periodos nocturnales de 21-24 a 1-5 horas representan el 42,89 % del total de conexiones; las que ocurrie-

ron en un horario de 16 a 20 horas, representando el 49,95 %, corresponden al laboratorio presencial.
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Tabla 3. Descriptivos por horario de conexion

Total de

Horario conexiones Minimo Mdximo
1-5h 260 24,78 7,88 11,621 0 54
6-10h 44 419 1,33 1,88 0 8
1-15h 28 2,66 0,85 1,34 0 5
16-20 h 524 49,95 15,88 8,46 9 47
21-24h 190 18,11 5,76 9,41 0 51

En la siguiente tabla se muestran los descriptivos agrupados por mes y los clics, asi como el tiempo promedio
de clic y de conexion. Se observan dos picos de actividad, en septiembre y en noviembre, pero la duracién de un

clic baja de manera constante.

Tabla 4. Descriptivos agrupados por mes

dics Duracion Duracion
hh:mm:ss dd:hh:mm

Total u o Promedio de clic Promedio de conexion Total de conexiones

Agosto 3135 95 47,7 00:02:17 03:28:03 04:18:25
Septiembre 4.665 141,3 63,0 00:01:39 04:11:30 05:18:19
Octubre 3.538 107,2 66,6 00:01:21 02:27:17 03:09:00
Noviembre 4215 127,7 64,2 00:00:53 02:03:37 02:19:59

Se observa la distribucion de la duraciéon promedio por clic en cada mes. Se presenta un decremento constante
en el tiempo promedio de clic, lo que significa una navegacion muy rapida, como mejor aprovechamiento del
tiempo; asi mismo, la duracién total de las conexiones por mes, en donde se puede notar un repunte en el segundo

mes, pero también un decremento constante.
Andlisis por conglomerados

Tomando en cuenta el tamafo de las desviaciones estandares de algunas variables, surgi¢ la idea de que existen

grupos dentro de los estudiantes. El tratamiento de los datos recabados se realizd por medio de andlisis de conglo-

merados con el método de K-medias, perteneciente a los métodos no-jerarquicos (Pérez y Santin, 2006).
Enlatabla 5 se observa el andlisis ANOVA, en donde se encuentran los valores F para las principales variables, asi

como el nivel de significancia, que fue menor de ,05 para las cuatro variables.
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Tabla 5. Resultado del analisis ANOVA

Conglomerado Error

T T R
Total clics 169625,7 26806,4 6,328 017
Total de conexiones 3440,313 1 677,2 31 5,080 ,031
Duracién de conexidn (en segundos) 6,115E9 1 8,320E7 31 73,496 ,000
Promedio clic (en sequndos) 12294,789 1 391,7 31 31,382 ,000

En latabla 6 se observan los descriptivos por grupo. Para el grupo 2, la diferencia en el total de clics es de menos 2.843
clics en comparacion al grupo 1. El total de conexiones es, para el grupo 1, de 682 y para el segundo de 315 conexio-
nes, el doble. La calificacién final promedio correspondiente exclusivamente a la realizacion de las actividades dentro

del curso virtual fue de 99,6 para el grupo 1y de 98 para el grupo 2, es decir, casi las mismas calificaciones promedio.

Tabla 6. Caracteristicas por grupo

Caracteristicas descriptivas de los grupos

Total de casos 17 16

Total de clics 9.31 6.468

Duracion promedio de clic (mm:ss) 01:53 01:15
Total de conexiones 682 315
Promedio de conexiones 40 20

Duracién promedio de conexion (mm:ss) 32:49 27:04

Duracién promedio de conexién por curso (hh:mm:ss) 15:55:43 08:21:45

(alificacion promedio 99,6 98

En la tabla 7 es posible observar, derivado de la prueba F-Levene, que se asume la igualdad de varianzas, ya que

se obtuvo un valor de ,000; por lo tanto, se toman en consideracién los valores para t-student observada de 2,929,

con un nivel de significancia de ,006.

Tabla 7. Contraste t-student para muestras independientes

Prueba de Levene
Calificacién paraigualdad de Prueba t para igualdad de medias
final varianzas
Sig. bilateral | Dif. dela media | Dif. error estandar
Igualdad de varianzas asumida 16,176 ,000 2,929 31 ,006 1,51651 51776
Igualdad de varianzas no asumida - - 2,854 | 17,606 ,011 1,51651 ,53140

Estos resultados subrayan sin duda la existencia de dos grupos.
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Trayectorias de navegacion

Las trayectorias de navegacion que dan cuenta del camino que el estudiante recorre al utilizar las distintas op-
ciones de las que dispone dentro de la plataforma se pueden inferir al identificar los accesos dentro de cada
conexion. A la fecha, no se encontraron programas informéticos para analizar las trayectorias de los estudiantes;
fue necesario analizarlas a mano, por lo tanto se presentan solamente los resultados de dos estudiantes, uno de
cada grupo.

En el concentrado de los accesos de los dos estudiantes, se nota de inmediato diferencias de navegacion im-
portantes. El estudiante 1 contd con 34 conexiones, participd mucho mds en los foros y consulté los recursos
pedagdgicos ofertados mds veces en comparacion al estudiante 2, quien contd con 12 conexiones y concentro su
atencién en la realizacion de las tareas, tanto al inicio del curso como al fin. El primero obtuvo una calificacion de
100, el segundo de 94,7.

En la siguiente figura se observan las trayectorias seguidas por los dos estudiantes a lo largo del curso. La mayor
actividad la presentd el estudiante 1. De los 308 clics presentados por este estudiante a lo largo de su participacion
dentro del curso, 205 fueron realizados en el médulo de tareas, en comparacion con 232 para estudiante 2, lo que
significa que el estudiante 2 dedicé 66,5 % de su tiempo en linea para realizar las actividades de aprendizaje, y el
primero 44,8 %.

Figura 1. Trayectorias de los dos estudiantes analizados, conformadas por los accesos realizados durante el curso dentro de cada
médulo, divididos por mes
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Los estudiantes pertenecientes al grupo 1, caracterizados por presentar la mayor actividad (en accesos y tiem-
po) dentro de la plataforma, obtuvieron el promedio mayor, 99,6, a diferencia del grupo 2, conformado por los
estudiantes que presentaron menor actividad y un promedio de 98,0. Entonces, cada uno con una estrategia de
aprendizaje casi en oposicion: calificacién méxima no importa el tiempo en linea, grupo 1, menos tiempo en linea
para una calificaciéon éptima, recordando que la diferencia entre los 2 promedios, a pesar de ser pequefa, es esta-
disticamente significativa.

Discusion

Se ponen de manifiesto elementos clave de los procesos de ensefianza y aprendizaje, virtual o no (Coll, 2004). En
los accesos dentro de los distintos médulos, como los de tareas y recursos, que incluian cuestionarios y lecturas. Se
presentaron alrededor de 9.700 clics, de los 15.779 clics presentados en todo el curso. Por otro lado, se reconoce la
importancia de los procesos de socializacion (Avila y Bosco, 2001) y de comunicacion (Barajas, 2002); esto se hace
presente por medio de los 2.500 accesos dentro del moddulo de foros. Coincidiendo con Boneu (2007), los estu-
diantes tuvieron la opcion de hacer uso de la plataforma a cualquier hora del dia o de la noche y desde cualquier
ubicacion.

Al encontrar diversas formas de navegar dentro del entorno virtual de aprendizaje, queda evidenciado el carac-
ter de potencialidad al que hace referencia Diaz (2010). Si bien la plataforma virtual brinda el mismo abanico de po-

sibilidades para todos los usuarios, el resultado de su uso es inherente a cada uno de ellos, independientemente de
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la estructura de la plataforma o de la intencién del disefio que el instructor implemente. Utilizando la informacion
al momento que se genera para retroalimentar al instructor, los registros de navegacion pueden repercutir de forma
positiva en la practica docente orientando a los instructores en su desempefo, ayudandolos a elegir la instruccion
a emplear para obtener los mejores resultados académicos.

iSiguen los estudiantes las rutas de aprendizaje establecidas por los profesores? Si, a manera de sugerencia, ya
que de los registros analizados se infiere que hacen uso de los recursos de manera mas independiente. jAplican los
estudiantes algo similar al libre albedrio en el manejo de sus trayectorias en los ambientes virtuales de aprendizaje?
Efectivamente, los estudiantes deciden de qué manera acceden a la plataforma y de qué manera se desplazan al
interior de ella, esto es, dentro de los limites de disefio de ella.

Resultan de este analisis preliminar algunas observaciones que podrian convertirse en conocimientos con
la multiplicacion de este tipo de investigacion. De acuerdo con Lavigne, Organista y McAnally (2008) y Lavigne,
McAnally-Salas, Organista-Sandoval, Diaz-Lépez y Vasconcelos-Ovando (2011), aparece como un estandar que la
duracion de un clic va disminuyendo con el tiempo y que tiene un promedio de mas o menos 1 minuto. Esta
observacion genera preguntas: jqué pueden hacer los estudiantes en un minuto? ;Como pueden los maestros
disefar actividades con esta condicién?

Fue posible identificar a partir de algunas caracteristicas de navegacion dos grupos de estudiantes, cada
uno con estrategias de aprendizaje muy diferentes al nivel de uso de las posibilidades de navegacién ofertadas,
pero con éxito casi similar. Se debe subrayar que estos dos grupos tienen patrones de trayectorias muy distintos,
los cuales resultan de estrategias de aprendizaje elegidas por sus diferencias de consumo de tiempo en el espacio
virtual, pero con una calificacion también tan alta que la del otro grupo. Este componente, también presente en
Lavigne et al. (2008), deberfa dar luz a otras investigaciones, ya que podrian definir lineas de flexibilidad en el disefio
instruccional.

Al ser una temdtica emergente, las herramientas y técnicas de las que se dispone para el tratamiento de los
datos no son por el momento las mas convenientes. Podrian realizarse incluso estudios comparativos en donde
las muestras provinieran de estudiantes que contaran con perfiles y habilidades tecnoldgicas diferentes. Ademas,
andlisis cualitativos podrian aclarar comportamientos hasta el momento no explorados y, por lo tanto, descono-
cidos.
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