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Inmersos en la Sociedad del Conocimiento, la incorporacion de las Tecnologias de
la Informacioén y la Comunicacién (TIC’s) en los procesos de ensefianza y aprendizaje
suponen un gran reto para las instituciones educativas, con un profesorado, auln,
insuficientemente formado y, posiblemente, sin la consciencia debida para afrontar los
cambios metodologicos a los que se debe enfrentar: flexibilizacién tiempo-espacio,
emergencia de nuevos escenarios de ensefianza y aprendizaje, desaparicion del rol
tradicional del profesor, estrategias de formacion que potencian la colaboracion y el auto-
aprendizaje, generacion de redes de comunicacion... (Camacho, 2005).

Desde el descubrimiento de la escritura hasta nuestros dias, surgen grandes retos,
producto de las condiciones cambiantes de nuestro entorno, y hoy nos encontramos ante el
dilema de justificacion del uso de las TIC's aplicadas a la educacion. La aparicion de las de
TIC’s ha irrumpido con gran fuerza en esta sociedad, denominada Sociedad del
Conocimiento, y se han ido introduciendo paulatinamente en todos dmbitos de la vida, y
muy particularmente, en el ambito de la educacion; sus grandes potencialidades hacen
pensar que su empleo resultard imprescindible en pocos afios y nuestras instituciones
educativas deben estar preparadas, material y humanamente, para afrontar este nuevo reto.
La tecnologia esté influenciando, al menos, en dos aspectos esenciales al mundo educativo;
el primero, relacionado con los intereses pedagdgicos, administrativos y de gestion escolar,
y, el segundo, con los cambios en las habilidades y competencias requeridas, para lograr
una insercion de las personas en la sociedad actual (Villarreal, 2003).

Bruner (1999) explica que, en muchos paises, la educacion ha sido y esta siendo
fuertemente influenciada por la insercion de las TIC's y que esto puede observarse en
ambitos como la optimizacion de recursos, la mejora de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, una educacion mas equitativa, facilitar la formacion continua, mejorar la
sintonia entre escuela y sociedad. Ante esta dinamica, el sistema educativo tiene un reto
muy importante, el cual es cuestionarse a si mismo, repensar sus principios y objetivos,
reinventar sus metodologias docentes y sus sistemas de organizacion. Tiene que replantear
el concepto de la relaciéon alumno-profesor y el proceso mismo del aprendizaje, los
contenidos curriculares y revisar criticamente los modelos mentales que han inspirado el
desarrollo de los sistemas educativos (Cardona, 2000).

Actualmente existe la preocupacion en muchos paises en vias de desarrollo sobre las
condiciones que deben tener las instituciones educativas para brindar a los estudiantes la
preparacion adecuada para el mundo tecnologico al que se enfrentan. Los responsables del
curriculo tienen la obligacion de establecer en las instituciones ambientes enriquecidos,
apoyados por la tecnologia. En México, a modo de ejemplo, existen realmente pocas
instituciones que estén tomando con rigor los nuevos tiempos de cambio que aventuran la
transformacion de sus practicas educativas. Sin embargo, alin cuando las condiciones estan
disponibles para hacerlo en todos los niveles, es en las Universidades donde deberan surgir
programas integrales y ser las promotoras de las nuevas formas de crear, obtener,
transformar y distribuir el conocimiento (Sevillano, 2003; Fernandez, 2000).

Por otra parte, en el marco de la formacion del profesorado, dichas transformaciones
conllevan a la aparicion de nuevo modelos formativos. La gestion del conocimiento

constituye sin duda un punto de partida fundamental para poder desarrollar nociones
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avanzadas de ensefianza y aprendizaje junto con un uso adecuado de las TIC's. Asi, las
instituciones educativas deben facilitar que los procesos de creacion y de diseminacion del
conocimiento se originen de forma apropiada. El uso de herramientas tecnoldgicas y de
modalidades de formacion basadas en entornos virtuales ayudan a la comunidad a generar e
intercambiar conocimiento en un entorno en el que se participa de forma colaborativa, se
comparten experiencias y se solucionan problemas, produciendo procesos de formacion y
aprendizaje continuos y en constante evolucion (Camacho, 2005). Tomando estas y otras
reflexiones como punto de partida se originé la investigacion que presentamos.

En este contexto, el presente trabajo tiene como objetivo general identificar el grado
de desarrollo institucional y profesional acerca de la implantacion, proceso y progresion de
las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC’s) en las actividades docentes e
investigadoras de la Universidad Autonoma de Querétaro (México), tratando de conocer
causas que sirvan para impulsar la utilizaciéon de las TIC's en el sistema educativo, y asi
apoyar la insercion de los estudiantes en la sociedad del conocimiento, ampliando sus
capacidades para la vida, tratando con ello de favorecer la equidad y mejorar la calidad y
pertinencia de la educacion superior.

Nuestro trabajo se presenta estructurado en dos partes. La primera trata de
reflexionar tedricamente sobre cuestiones y problemas basicos acerca de la problematica de
la educacion en el mundo. Hemos optado por un determinado esquema, aunque bien podria
haber sido cualquier otro; en cualquier caso, simplemente supone meditar, en el primer
apartado, sobre diferentes ambitos de la educacion a través de la lectura que nos ofrecen
los organismos internacionales: UNESCO, Banco Mundial, OCDE, para terminar
reflexionando sobre la educacién en México, y mas en concreto sobre la Universidad
Autonoma de Querétaro.

En segundo lugar, nos situamos descriptivamente ante las concepciones del
aprendizaje, para continuar reflexionando sobre las modalidades de ensefianza y las TIC’s
en la educacion. Al respecto hemos de comentar los brillantes documentos que hemos
encontrado y consultado en las paginas web, habiendo un uso practico de las bondades que
preconizamos sobre las Nuevas Tecnologias.

Entre la primera y la segunda parte de la investigacion, situamos un apartado que
consideramos de singular importancia, cual es tratar de ofrecer respuesta al criterio
metodoldgico que seguimos en nuestro trabajo: objetivos, variables, cuestionario, muestra,
fiabilidad, validez, que deben concretar el caracter cientifico del trabajo realizado.

La segunda parte del trabajo se centra en el andlisis de datos que llevamos a cabo,
centrado en cuatro bloques de esenciales; uno, de caricter meramente descriptivo de
frecuencias y porcentajes sobre cada uno de los items, acompafiado de un simple aporte
estadistico (medias y chi cuadrado); el segundo bloque de analisis, lo centramos en
contrastar variables a través de tablas de contingencia y andlisis de varianza de aquellas
variables que, en cada caso, consideramos de mayor relieve. El tercer nucleo de los analisis
que realizamos se ejecuta mediante la técnica cluster o de conglomerados, dado que una de
las esencias de la ciencia radica, precisamente, en la clasificacién de los sujetos, hechos,
variables o fendmenos.
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Cerramos el trabajo con la aplicacion de modelos logaritmico lineales, adecuando
las variables a las exigencias de la técnica y eligiendo aquellas que consideramos de relieve
suficiente.

La investigacion, propiamente, finaliza con wun apartado que reflexiona
modestamente sobre el sistema Blendedn Learning de ensefanza, a través de las ideas
mostradas por un reducido colectivo del profesorado, que muestra su opinioén acerca de la
percepcion sobre la estrategia de ensefianza semi-presencial. Nuestro deseo inicial hubiera
sido dedicar un mas amplio estudio sobre este tema, pero dado que el colectivo que
responde a esta cuestion es muy reducido, no consideramos pertinente profundizar en la
cuestion

El trabajo finaliza con un apartado de bibliografia general, que engloba la ya
referida en capitulos anteriores; descripcion del cuestionario aplicado para recoger la
informacion que analizamos y valoramos; y, se cierra con informaciones complementarias:
distancias, dendrograma (como ejemplos), relacion de tablas, cuadros y figuras expuestas
en apartados anteriores.
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1.1. LOS ORGANISMOS INTERNACIONALES
1.1.1. La UNESCO

El proposito de este epigrafe se pretende hacer un seguimiento de los resultados y
de las acciones emprendidas por los diferentes paises participantes en la Conferencia
Mundial de Jomtien (Tailandia) en 1990, en la Conferencia Mundial de Dakar (Senegal) en
el afio 2000, el panorama hacia el 2009 y las expectativas para el 2015.

La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO) a los casi 64 afios de su creacion (se crea el 16 de noviembre de 1945, de las
cenizas de la segunda guerra mundial) establece como objetivo principal: construir la paz
en la mente de los hombres mediante la educacion, la cultura, las ciencias naturales,
sociales y la comunicacion.

En Jomtien (Tailandia), se celebro la Comision Interinstitucional de la Conferencia
Mundial sobre Educacion para Todos (1990) siendo Wadi D. Haddad Secretario Ejecutivo
de la misma. El encuentro reunié a 1.500 participantes. En la mencionada Conferencia
Mundial', se analizé la problematica a la que se enfrenta la educacion en los diferentes
paises del mundo, destacando de manera relevante que mas de 100 millones de nifios y
nifias no tienen acceso a la ensefianza primaria (60%, nifas), mas de 900 millones de
adultos son analfabetos (siendo dos tercios, mujeres), mas de la tercera parte de adultos no
tienen acceso al conocimiento impreso y a las tecnologias, y que més de 100 millones de
nifios y adultos no terminan la educacion basica. Con este panorama nada alentador, se
establecieron los propdsitos que resumimos a continuacion:

! Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos 1990, Jomtien, Tailandia, UNESCO.
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Cuadro 1.1.1.1. Resumen de propdositos establecidos en la Conferencia Mundial
sobre Educacion para Todos 1990

OBJETIVOS SUB-OBJETIVOS
1. Satisfaccion de las necesidades basicas de 1.1. Respetar y enriquecer la herencia cultural
aprendizaje 1.2. Desarrollo humano permanente

2. Una visién ampliada y un compromiso renovado Z1. Acces.0 ala educgcu’)n y la equidad . .
2.2. Ampliar los medios y el alcance de la educacion basica
3.1. Mantener un nivel aceptable de aprendizaje en nifos y
adultos
. Garantizar el acceso y mejorar la calidad
. Modificar las desigualdades y suprimir las discriminaciones
3.4. Atencion a personas impedidas
4. Concentrar la atencién en el aprendizaje 4.1. Reforzar la capacidad de razonamiento, aptitudes y valores
5. Ampliar los medios y el alcance de la educacion 3.1 El apr'endlzaje'cromlenza con e! o acimiento
bésica 5.2. Egpemal atencién en la edgcacmn primaria
5.3. Sistemas variados de ensefianza
6.1. Garantizar condiciones de nutricion, médicas, fisicas y

3. Universalizar el acceso a la educacion y fomentar 32
la equidad 3'3

6.  Mejorar las condiciones de aprendizaje

afectivas
. . 7.1. Involucramiento de todas las autoridades responsables de la
7.  Fortalecer la concertacion de acciones .
educacion
8.  Las condiciones necesarias 8.1. Desarrollar politicas de apoyo
9.1. Desarrollar politicas de apoyo en los sectores social,
9. Movilizar los recursos cultural y econémico

9.2. Propiciar en la sociedad un ambiente solido intelectual y
cientifico en la educacion basica

10.1. Relaciones economicas justas y equitativas

10.2. Incremento sustancial y a largo plazo de los recursos
destinados a la educacion basica.

10. Fortalecer la solidaridad internacional

Desde entonces resulta evidente la preocupacion, porque se generen las condiciones
necesarias en lo econdmico, social, cultural y de salud en los paises para que los nifos,
jovenes y adultos tengan acceso a la educacion, en igualdad de condiciones, se reduzca la
discriminacién y se minimice el analfabetismo. Lo anterior, s6lo podra lograrse con la
participacion de los gobiernos en sus diferentes niveles y el involucramiento de la sociedad
en general de acuerdo con el informe sobre la Conferencia Mundial en Jomtien, Tailandia
1991.

Diez afios después, en abril del afio 2000 en Dakar (Senegal), se celebro el Foro
Mundial sobre la Educaciéon: Cumplir Nuestros Compromisos Comunes®. La Evaluacion de
la Educacion para Todos en este Foro Mundial, constituy6 un esfuerzo sin precedentes para
hacer el balance de la situacion de la educacion basica en el mundo. Comprendid las
evaluaciones nacionales de los logros alcanzados en 183 paises desde la Conferencia de
Jomtien (Tailandia), los problemas encontrados y las recomendaciones para las actividades
futuras. El documento sefiala que se ha avanzado considerablemente en muchos paises. Sin
embargo, resulta inaceptable que en el afo 2000 hubiera todavia més de 113 millones de
nifios sin acceso a la ensefianza primaria.

De acuerdo a las cifras sefialadas por la propia UNESCO en la Conferencia Mundial
de 1990, habia poco mas de 100 millones de nifios sin acceso, lo cual quiere decir que lejos
de disminuir se ha incrementado casi en un 13% la falta de acceso a la ensefianza primaria,

2 UNESCO. Foro Mundial sobre la Educacion: Cumplir Nuestros Compromisos Comunes, Dakar, Senegal, 2000
www.unesco.org/education/efa/ed_for all/dakfram_spa.shtml
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880 millones de adultos analfabetos. Esto datos contrastados con los resultados de 1990
indican una disminucion aproximada del 3%, lo cual se considera muy limitado.

Los propositos del Foro Mundial sobre Educacion 2000 Dakar (Senegal), al igual
que los de la Conferencia de 1990, siguen vigentes y se complementan con algunos mas: 1)
extender y mejorar la proteccion y educacion integrales de la primera infancia,
especialmente para los nifios mas vulnerables y desfavorecidos, 2) velar por que antes del
afno 2015 todos los nifios y nifias, y sobre todo aquellos que se encuentran en situaciones
dificiles y los que pertenecen a minorias étnicas, tengan acceso a una ensefianza primaria
gratuita y obligatoria de buena calidad y la terminen, 3) velar por que sean atendidas las
necesidades de aprendizaje de todos los jovenes y adultos mediante un acceso equitativo a
un aprendizaje adecuado y a programas de preparacion para la vida activa, 4) aumentar de
aqui al ano 2015 el numero de adultos alfabetizados en un 50%, en particular tratdndose de
mujeres, y facilitar a todos los adultos un acceso equitativo a la educacion basica y la
educacion permanente, 5) suprimir las disparidades entre los géneros en la ensefanza
primaria y secundaria de aqui al afio 2005 y lograr antes del afio 2015 la igualdad entre los
géneros en relacion con la educacion, en particular garantizando a las nifias un acceso pleno
y equitativo a una educacion bésica de buena calidad, asi como un buen rendimiento y por
ultimo, 6) mejorar todos los aspectos cualitativos de la educacion, garantizando los
pardmetros mas elevados, para conseguir resultados de aprendizaje reconocido y
mensurable, especialmente en lectura, escritura, aritmética y competencias practicas
esenciales.

Como podemos observar sigue siendo preocupante la falta de acceso a la educacion
basica, las desigualdades, la atencion a los adultos, la falta de equidad, la calidad . En un
mundo cada dia més tecnificado, la brecha entre los paises desarrollados y los no
desarrollados o en proceso de desarrollo se ve reflejada en la educacion, por lo que para
lograr los objetivos propuestos, se requiere de una mayor atencion de los gobiernos de los
diferentes paises, ya que estd comprobado que la educacion genera desarrollo y el invertir
en educacion nos acercard mas a la disminucion de la pobreza, el hambre y las
enfermedades mortales (UNESCO, 2009).

1.1.2. El Banco Mundial®

El Banco Mundial es uno de los organismos internacionales cuyo propdsito es
ayudar a los paises a integrar la educacion en sus estrategias econdmicas nacionales y a
elaborar sistemas educativos holisticos y equilibrados que produzcan resultados. La meta
consiste en asistir a los paises para que alcancen la educacion primaria universal y el
aprendizaje para todos a la vez que hacen frente a la necesidad de contar con ciertas
capacidades para lograr la competitividad y el crecimiento del pais.

El Banco Mundial comenz6 a financiar proyectos de educacion desde el ano de
1963 y en la actualidad es la principal fuente de financiamiento externo del sector educativo
del mundo en desarrollo. Durante los tltimos seis afios, el Banco ha otorgado, en promedio,

3 Panorama general de la educacion, www.bancomundial.org
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mas de US$2.000 millones anuales en préstamos, créditos y donaciones para proyectos de
educacion (el doble del monto concedido durante los cinco afios precedentes). Del total de
financiamiento otorgado durante el ejercicio de 2007, de poco mas de US$2.000 millones,
US$1,6 millones se concedieron a través de la Asociacion Internacional de Fomento (AIF),
en condiciones concesionarias. Las proyecciones para el ejercicio de 2008 y 2009 muestran
una tendencia similar (Banco Mundial).

De acuerdo con el Banco Mundial, durante los ultimos afios, se ha incrementado la
matricula y la tasa de terminacion de la primaria en todo el mundo. El nimero de nifios en
edad escolar que no pueden asistir a la escuela ha disminuido mas del 25% durante los
ultimos siete afios y alcanza aproximadamente los 72 millones de nifios. En todo el mundo,
la tasa de finalizacioén de la escuela primaria se increment6d de 84% a 88% en solo cinco
afos. Pero los avances han sido dispares. Si bien algunos paises han obtenido logros
significativos, menos de la mitad de los paises en condiciones de recibir financiamiento de
la AIF estan bien encaminados para alcanzar los objetivos referidos a educacion. La mayor
parte de las naciones que se encuentran lejos de lograrlos se ubican en Africa. Cerca de 35
Estados fragiles albergan al 37% del total de nifios no escolarizados, y las desigualdades
dentro de los paises, como las generadas por la pobreza, el género, las diferencias
regionales y la identidad étnica, afectan profundamente las posibilidades de los nifios de
asistir a la escuela.

Por otro lado, los logros en términos de acceso a la educacion y de tasas de
terminacion son insuficientes si la ensefianza que reciben numerosos nifios es de baja
calidad. La calidad educativa deberia considerarse un elemento tan importante como el
acceso a la escuela. Diversos estudios muestran que la calidad de la educacion es, de hecho,
un factor determinante del impacto de este sector en el crecimiento econdomico y es esencial
para sostener los logros obtenidos respecto del acceso a la ensefianza. De acuerdo con el
Banco Mundial es necesario que gobiernos y donantes dediquen mads atencion a fin de
garantizar que, una vez en la escuela, todos los niflos adquieran las habilidades y la
capacitacion que les permitan participar con éxito en la economia globalizada.

Hoy en dia, tanto las evaluaciones nacionales como las internacionales muestran
que, en los paises en desarrollo, los resultados de la educacion son mayoritariamente bajos.
Mejorar la calidad educativa es una prioridad para gobiernos y donantes en casi todos los
paises. No obstante, muchos paises de ingreso bajo carecen de la capacidad para evaluar lo
que aprenden sus nifos y para realizar el seguimiento correspondiente a lo largo del tiempo.

La combinacion del aumento de las tasas de terminacion de la escuela primaria y la
globalizacion genera un incremento de la demanda de educacion secundaria y terciaria. Se
estima que, actualmente, unos 260 millones de adolescentes en edad de asistir a la escuela
secundaria no estan matriculados. No puede ignorarse la necesidad de invertir en la
expansion y la calidad de la educacion secundaria y terciaria, ni deben relegarse esas
inversiones hasta que se logre la asistencia universal a la escuela primaria. Es posible que el
ritmo de los progresos decrezca con el tiempo, dado que los nifios que en la actualidad no
asisten a la escuela son aquéllos a los que mas cuesta llegar. Ademas, las cuestiones
relacionadas con la calidad educativa y la ampliacion del acceso a la educacion posterior a
la ensefianza bésica aun requieren mucho trabajo y compromisos adicionales de los
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donantes y del nivel local. Durante los proximos afos, revestird ain mas importancia
incrementar los recursos (Banco Mundial).

1.1.3. La OCDE

La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdémico (OCDE en
adelante), es una organizacion de cooperacion internacional, compuesta por 30 Estados,
cuyo objetivo es coordinar sus politicas econdmicas y sociales. Fue fundada en 1961 y su
sede central se encuentra en la ciudad de Paris, Francia. Su antecesor fue la Organizacion
Europea para la Cooperacion Economica. Dentro de sus principales objetivos esta: la
colaboracion entre paises miembros en temas importantes como la economia, educacion y
medio ambiente.

La OCDE en su informe Education at a Glance 2009 OECD Indicators® hace un
analisis de la situacion mundial de la educacion en los diferentes paises en donde Finlandia
una vez mas tomo el primer lugar de la OCDE, en el informe del Programa Internacional de
Evaluacion de Estudiantes (PISA 2006)°, correspondiente a la prueba de habilidades, de
una muestra de estudiantes de secundaria de 15 afios de edad, seguido por Hong Kong
(China) y Canada en el segundo y tercer lugar. El ultimo estudio PISA en el afo 2006,
también demostré que algunos paises han visto importantes mejoras en el rendimiento de
los estudiantes desde el afio 2000. Corea tiene el mas fuerte aumento de su rendimiento de
lectura entre los afios 2000 y 2006. Polonia ha aumentado puntos en su rendimiento de
lectura durante el mismo periodo. México y Grecia vieron significativamente mejoras de
rendimiento en matematicas entre 2003 y 2006. Sin embargo, en la OCDE en su conjunto,
los resultados del aprendizaje en general han sido bajos, mientras que los gastos en
educacion en los paises de la OCDE aumentaron en un promedio de 39% entre 1995 y
2004.

La OCDE también proporciona informacion actualizada sobre el rendimiento en
lectura y matemadticas en comparacion con las encuestas realizadas en 2000 y 2003. Las
expectativas para las escuelas y la escolarizacion estdn aumentando en los paises de la
OCDE. Como resultado de ello, son cada vez mas los dirigentes escolares que se adaptan a
las nuevas exigencias y al cambio de ambientes. La transformacion de los sistemas
educativos en respuesta a los rapidos cambios tecnologicos asi como la globalizacion
econdmica y el aumento de la migracion y la movilidad han cambiado radicalmente el
papel de la escuela y los dirigentes. Recientemente, una iniciativa de la OCDE relacionada
con la mejora de la escuela y su liderazgo, reunio a 22 paises y regiones para explorar las
funciones y responsabilidades de la escuela y sus lideres en diferentes estructuras de
gobierno. El informe final fue publicado en abril de 2008.

* Informe estadistico que presenta los principales indicadores de la situacién de la educacién mundial.
http://www.oecd.org/document/24/0,3343,en_2649 39263238 43586328 1 1 1_1,00.html

5El Informe del Programa Internacional para la Evaluacién de Estudiantes o Informe PISA por sus siglas en inglés (Programme for
International Student Assessment) se basa en el analisis del rendimiento de estudiantes a partir de unos exdmenes mundiales que se
realizan cada tres afios por la OCDE y tienen como fin la valoracion internacional de los alumnos de 15 afos.
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El documento proporciona directrices y politicas sobre como mejorar la escuela y
sus resultados mediante la mejora de sus practicas educativas. Incluye recomendaciones de
redefinicion de politicas, trabajar activamente en la preparacion actual de futuros lideres y
el mejoramiento profesional mediante el fortalecimiento de la contratacion y las estructuras
salariales que den seguridad y mayores perspectivas de carrera. La publicacién menciona
estudios de casos de liderazgo innovador en la escuela y las practicas educativas de
Austria, Australia, Bélgica (la comunidad flamenca), Finlandia y el Reino Unido. En 2007,
la OCDE publico los Comentarios de Educacion Basica en Turquia; Educacion Superior en
Portugal; Calidad y Equidad de Estudios en Escocia; y en el marco del Programa para la
Cooperacion con No Miembros, el Examen de las Politicas Nacionales de Educacion en
Kazajstan. Este ultimo fue producido en colaboracién con el Banco Mundial.

La OCDE propone diferentes alternativas para mejorar la educacion a través del
programa Equidad en Educacién. Se argumenta que la equidad en la educacion es un
objetivo clave de los sistemas educativos, que deben abordarse en tres diferentes frentes: el
disefio de los sistemas educativos, las practicas educativas y la dotacion de recursos. En
junio de 2007, se llevé a cabo en Trondheim (Noruega), la Conferencia Internacional sobre
la Equidad en la Educacion, con el proposito de ayudar a los paises a mejorar la educacion
y las politicas de equidad, ademés de compartir informacion sobre sus practicas.

Durante la ultima década, los sistemas de educacion superior de muchos paises de la
OCDE han experimentado un rapido crecimiento. La educacion terciaria es vista cada vez
mas como un pilar fundamental para el crecimiento econdmico. Estos sistemas deben ahora
hacer frente a las presiones de una economia globalizada y del mercado de trabajo.

Por tultimo el informe Education at Glace 2009 Indicators senala que se debe de
analizar la manera en que la organizacion, la gestion y la forma en que se ofrece la
educacion terciaria pueden ayudar a los paises a alcanzar sus objetivos econdmicos y
sociales. Las preguntas clave incluyen la sostenibilidad, la calidad, la financiacion y la
gobernanza. En 14 paises, evaluadores externos llevaron a cabo un andlisis en profundidad
de las politicas educativas del sector terciario de la educacion. Es evidente que las
instituciones de educacion superior se encuentran bajo una creciente presion para competir
nacional e internacionalmente. Sin embargo, a menudo carecen de incentivos para
concentrarse en las necesidades regionales.

1.2. EL CONTEXTO MUNDIAL DE LA EDUCACION

No se pretende realizar un seguimiento historico de la educacion, pues no es el objeto
de estudio, ni de encuadrarlo contextualmente dentro de cada una de las escuelas
pedagbgicas. Se pretende contextualizar la educacioén en el marco mundial y las acciones
emprendidas por regiones.

Asi, abordar este tema resulta nodal, puesto que las estadisticas y el analisis del
contexto nos permitirdn comprender los avances, si los hubiera, que se han hecho a nivel
global, cual es el estado actual del sistema educativo mundial, pero sobre todo, identificar
los factores macro-ambientales que no permiten avanzar mas rapidamente en el logro de los
objetivos que sobre educacion se han planteado.
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Por tanto, dentro del contexto mundial de la educacidon, la Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO en adelante) en su
Informe de Seguimiento de la Educacion para Todos (EPT en adelante) en el Mundo 2009°
hace un balance de las acciones implementadas por los Estados, la sociedad y los donantes,
entre otros, en base a los acuerdos tomados en la reunion del afio 2000 en Dakar, Senegal.
Es por ello que se mencionan los datos mas relevantes a lo largo de este apartado.

En el informe se sefiala, que existen avances importantes a lo largo de los ultimos
afos, pero que no han sido suficientes. Siguen prevaleciendo las desigualdades y la falta de
oportunidades para los Estados denominados fragiles. Tal como muestra el Indice de
Desarrollo (IDE) de la Educacion para Todos (EPT), sélo 51 paises, sobre un total de 129,
han logrado o estan a punto de lograr los seis objetivos de la EPT: 1) atencion y educacion
de la primera infancia, 2) la universalizacion de la ensefianza primaria, 3) atender las
necesidades de aprendizaje de los jovenes y adultos a lo largo de toda la vida, 4) la
alfabetizacion de los adultos, 5) la paridad e igualdad entre los sexos y, 6) la calidad de la
educacion.

1.2.1. Atencion y educacion de la primera infancia

La malnutricion infantil representa una verdadera epidemia mundial que afecta a
uno de cada tres nifios menores de cinco afios y merma sus capacidades de aprendizaje. El
ritmo lento de los avances realizados para solucionar los problemas de malnutricion y las
deficiencias de salud de los nifios sobre todo en el Africa Subsahariana y el Asia
Meridional retrasa los progresos hacia la universalizacion de la ensefianza primaria.

Los indicadores relativos al progreso del bienestar de los nifios en edad preescolar
constituyen un motivo de preocupacion. Si las actuales tendencias persisten, no se
alcanzaran las metas fijadas en los Objetivos de Desarrollo del Milenio con respecto a la
mortalidad y la nutricion infantiles. Las importantes disparidades existentes a nivel mundial
en el suministro de servicios a los nifios pequefios siguen trazando una divisoria entre los
mas pobres y los mas ricos. En 2006, las tasas brutas de escolarizacion en la ensefianza
preescolar ascendian, por término medio, a un 79% en los paises desarrollados y un 36% en

los paises en desarrollo. En el Africa Subsahariana solo se cifraban en un promedio del
14%.

Paralelamente a las disparidades existentes a nivel mundial se dan amplias
desigualdades dentro de cada pais, sobre todo entre los nifios de las familias mas
acomodadas y los pertenecientes a las mas pobres. En algunos paises, los nifios del quintil
de familias mas acomodadas tienen cinco veces mas probabilidades de beneficiarse de
programas preescolares que los hijos del quintil de familias més pobres.

1.2.2. La universalizacion de la ensefianza primaria

‘Publicado por la UNESCO en 2009, http://www.unesco.org/en/efareport/reports/2009-governance/
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El informe de seguimiento sefiala que el numero de nifios escolarizados en la
ensefianza primaria aumenté de 598 a 688 millones entre 1991 y 2006. En el Africa
Subsahariana aument6 en un 84% y en Asia Meridional y Occidental en un 42%. En
consecuencia, el nimero de nifios sin escolarizar ha disminuido y el ritmo de esa
disminucion se ha acelerado después de 2002. Los rapidos progresos hacia la escolarizacion
de todos los nifios y la paridad entre los sexos en la ensefianza primaria realizados en
algunos paises como Burkina Faso, Etiopia, la India, Mozambique, la Republica Unida de
Tanzania, Yemen y Zambia, ponen de manifiesto que la existencia de una voluntad politica
en el plano nacional, unida a la ayuda internacional, son elementos de suma importancia,
como se muestra en el cuadro 1.2.2.1.

Cuadro 1.2.2.1. Namero de alumnos escolarizados en educacion
primaria, por region (1991, 1999 y 2006) *

NUMERO TOTAL DE ESCOLARIZADOS
ANO ESCOLAR FINALIZADO EN:
1991 1999 2006 % 1991-2006

Mundo 598 648 688 15,0
Paises en desarrollo 508 561 609 19,9
Paises desarrollados 73 70 66 - 10,6
Paises en transicion 18 16 13 -38,0
Africa Subsahariana 63 82 116 84,0
Estados Arabes 31 35 40 29,0
Asia Central 5 7 6 2,0
Asia Oriental y el 207 218 192 -7.8
Pl 204 214 189 -78
-Pacifico 3 4 3 0.0
Asia  Meridional y 135 158 192 422
Occidental

América Latina y el 75 71 69 -9,2
Carive 1 68 3 3.0
-América Latina 74 3 66 -122
América del

pore Europa 50 53 51 2,0
B Coeal i w =

*Fuente: Adaptado de UNESCO. Informe de Seguimiento de la Educacion para Todos en el
Mundo 2009.

Por otra parte, veintitrés paises que en el aio 2000 carecian de disposiciones legales
relativas a la obligatoriedad de la ensefianza primaria, las han instaurado desde entonces.

Hoy en dia, el 95% de los 203 paises y territorios estudiados cuentan con leyes que
imponen la ensefianza obligatoria.
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Sin embargo, de acuerdo con este informe, en el ano 2006 habia 76 millones de
nifos sin escolarizar, de los cuales 55% eran nifias. Casi la mitad de esos nifios sin escuela
vivian en el Africa Subsahariana. Por lo que, si persisten las actuales tendencias, 58 paises,
sobre un total de 86 que todavia no han logrado la universalizacién de la ensefanza
primaria, no podran conseguir este objetivo de aqui a 2015. Consecuentemente, a pesar del
aumento global de la escolarizacion, subsisten disparidades nacionales entre las regiones,
las provincias y los Estados federados, asi como entre las zonas rurales y urbanas. Los
niflos pertenecientes a poblaciones indigenas se ven sistematicamente desaventajados, asi
como los de medios sociales pobres, los discapacitados y los que viven en barriadas
urbanas miserables.

Por ultimo, las proyecciones realizadas para 134 paises que contaban en 2006 con
los dos tercios de nifios sin escolarizar del mundo, inducen a pensar que tan so6lo en esas
naciones seguird habiendo 29 millones de nifios sin escuela en 2015.

Por lo que se refiere a la ensefianza secundaria, en 2006 estaban matriculados en los
centros de ensefianza secundaria del mundo entero unos 513 millones de alumnos, o lo que
es lo mismo el 58% de la poblacion en edad de cursar ese nivel de ensefianza. El aumento
registrado con respecto al afio 1999 se cifr6 en casi 76 millones de alumnos suplementarios.
A pesar de los progresos realizados, el acceso a este ciclo del sistema educativo sigue
siendo limitado para la mayoria de los jovenes del mundo. En el Africa Subsahariana, el
75% de la poblacion en edad de cursar estudios secundarios no estd matriculada en este
nivel de ensefanza.

De acuerdo con este informe una de las causas es el costo de la escolaridad, ya que
sigue siendo un obstaculo importante para el acceso a la educacion de millones de nifios y
jovenes, pese a la supresion de los derechos de matriculacion en primaria decretada en 14
paises después del afio 2000.

1.2.3. Atencion de las necesidades de aprendizaje de los jovenes y adultos a lo largo
de toda la vida

Los gobiernos han atendido a las necesidades de aprendizaje de los jovenes y
adultos desarrollando principalmente la ensefianza secundaria y la ensefianza superior
formales. No obstante, las personas pueden adquirir también competencias de manera
informal y en contextos de aprendizaje no formales. Esas actividades de aprendizaje
merecen que se les preste atencion, desde el punto de vista de la equidad, porque a menudo
permiten a los jovenes y adultos desfavorecidos tener acceso a la instruccion, y también
porque son demasiados los nifios que no van a la escuela o que la terminan sin haber
adquirido las competencias mas elementales. Los programas de educacion no formal son
sumamente variados y suelen ser supervisados por multiples ministerios u organismos
gubernamentales de otro tipo.

En muchos paises, la prestacion de servicios de educacion no formal se efectua
predominantemente por conducto de iniciativas de pequefia escala ejecutados por ONG. En
el plano nacional se necesita mejorar urgentemente el seguimiento de la oferta y la
demanda de educacion no formal.
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1.2.4. La alfabetizacion de los adultos

De acuerdo con la informacion consultada con cifras a fecha de 2006, se estima que
unos 776 millones de personas adultas, esto es, el 16% de la poblacion adulta mundial
carecen de competencias elementales en lectura, escritura y calculo. Los dos tercios de esas
personas son mujeres. La alfabetizacion ha progresado poco en la mayoria de los paises en
los ultimos afos. Si persisten las tendencias actuales, en 2015 el nimero de adultos carentes
de esas competencias ascendera a mas de 700 millones.

La situacion a escala mundial en lo referente al analfabetismo es oprobiosa, ya que
uno de cada cinco adultos y una de cada cuatro mujeres son mantenidos en la ignorancia, al
margen de la sociedad. Una medicion directa de las competencias basicas en lectura,
escritura y célculo aumentaria considerablemente la estimacion global del numero de
adultos a los que se niega el derecho a aprender a leer y escribir. Si se exceptua China, la
mayoria de los paises hicieron escasos progresos en la reduccion del nimero absoluto de
adultos analfabetos en el ultimo decenio. Entre el decenio de 1985-1994 y el periodo 2000-
2006, la tasa mundial de alfabetizacion de los adultos aumento6 del 76% al 84%.

Sin embargo, hay 45 paises con tasas de alfabetizacion de adultos que se sittian por
debajo de la media de los paises en desarrollo, cifrada en un 79%. La mayoria de ellos
pertenecen a las regiones del Africa Subsahariana y el Asia Meridional y Occidental. Casi
todos los paises de este grupo distan mucho de poder alcanzar la meta relativa a la
alfabetizacion de los adultos de aqui a 2015. En 19 paises de este grupo las tasas de
alfabetizacion son inferiores al 55%.

1.2.5. La paridad e igualdad entre los sexos

En 2006, 59 de los 176 paises sobre los que se dispone de datos habian conseguido
la paridad entre los sexos en la ensefianza primaria y secundaria. Eso representa 20 paises
mas que en 1999. En la ensenanza primaria, la proporcion de paises que han logrado la
parida se cifra en dos tercios. Sin embargo, més de la mitad de los paises pertenecientes a
las regiones del Africa Subsahariana, el Asia Meridional y Occidental y los Estados Arabes
siguen sin alcanzar ese objetivo. Solamente un 37% de los paises del mundo han logrado la
paridad entre los varones y las muchachas en la ensefianza secundaria. La pobreza y otras
desventajas socioecondmicas contribuyen a un aumento sustancial de las disparidades entre
los sexos. En Mali, por ejemplo las probabilidades de que las nifias de familias pobres
frecuenten la escuela primaria son cuatro veces menores que las de las hijas de familias mas
acomodadas. En la ensefanza secundaria las probabilidades son ocho veces menores.

Una vez que las nifias ingresan en la escuela, sus progresos se suelen ver
obstaculizados por las actitudes de los docentes y los prejuicios sexistas de los libros de
texto.

Por lo que se refiere a la educacion superior o terciaria, en todo el mundo se
confirma la tendencia hacia un nimero de matriculaciones de mujeres mayor que el de los

hombres, particularmente en la ensefianza superior, y en particular en las regiones mas
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desarrolladas del Caribe y el Pacifico. Las disparidades mundiales son particularmente
evidentes en la ensefianza superior. De manera general, la Tasa Bruta de Escolarizacion
(TBE) de la educacion terciaria se ubica cerca del 25%, mientras que la TBE regional va
del 70% en América del Norte y Europa Occidental al 32% en América Latina y el 5% en
el Africa Subsahariana.

Pero mas alla de las disparidades cuantitativas, existen amplias desigualdades de
indole cualitativa, alimentadas por diferencias en la capacidad de financiacion. Por cada
estudiante universitario, Francia gasta un equivalente en délares 16 veces mayor a la suma
gastada por Perq.

En 2005, por cada estudiante las mejores universidades estadounidenses gastaron
25 veces mas que la Universidad Dar-es-Salaam en la Republica Unida de Tanzania. En la
ensefanza superior es donde resultan evidentes los efectos acumulativos de las disparidades
en primaria y secundaria. En Brasil, la asistencia a la universidad de la poblacion negra es
del 6%, menos de un tercio del porcentaje de la poblacion blanca que alcanza ese nivel de
estudios.

El objetivo de la paridad entre los sexos no se ha alcanzado. En 2005, los datos
disponibles indican que solo un tercio aproximadamente de los paises alcanzaron ese
objetivo en la ensefianza primaria y la secundaria. Desde 1999, sélo tres paises mas
lograron el objetivo en esos dos niveles de ensefianza, 17 paises mas lo consiguieron en
primaria y otros 19 més en secundaria.

1.2.6. La calidad de la educacion

Las evaluaciones internacionales del aprendizaje ponen de manifiesto la existencia
de grandes disparidades en los resultados del aprendizaje, entre los alumnos de paises ricos
y los de paises pobres. También se dan desigualdades, dentro de cada pais, entre las
diferentes regiones, comunidades, centros docentes y clases. Esas disparidades tienen
importantes repercusiones no s6lo en la educacion, sino también en la oferta de mas
igualdad de oportunidades en la sociedad.

En los paises en desarrollo los bajos resultados en el aprendizaje alcanzan
proporciones mas elevadas. Segiin una evaluacion recientemente efectuada por el
Consorcio de Africa Meridional para la Supervision de la Calidad de la Educacion
(SACMEQ II), en el Africa Subsahariana menos del 25% de los alumnos de sexto grado de
cuatro paises logran adquirir el nivel deseable de capacidad de lectura y solamente un 10%
alcanzan ese nivel en otros seis paises.

El medio socioecondémico de los alumnos, la organizacion del sistema educativo y el
entorno escolar son factores que explican las disparidades en el aprendizaje dentro de cada
pais. Muchos recursos esenciales que se dan por descontados en los paises desarrollados
siguen escaseando en las naciones en desarrollo, comprendidos elementos infraestructurales
basicos como la electricidad y los pupitres, o los libros de texto. Son mas de 27 millones los
maestros que ensefian en las escuelas primarias del mundo entero, y el 80% de ellos se
concentran en los paises en desarrollo. El niimero total del personal de la ensefianza
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primaria aument6 en un 5% entre 1999 y 2006. Tan solo en el Africa Subsahariana seria
necesario crear, de aqui a 2015, 1.600.000 nuevos puestos de maestros de primaria y
contratar el personal docente correspondiente para cubrirlos, si se quiere lograr la
Ensenanza Primaria Universal (EPU). Esa cifra se elevaria a 3.800.000 si se tienen en
cuenta las jubilaciones, las dimisiones y las pérdidas en personal, por ejemplo las
ocasionadas por el VIH y el sida.

1.2.7. La financiacion de la educacion

Por ultimo, la financiacion de la educacion sin duda representa uno de los retos mas
significativos para el logro de los objetivos planteados (Dakar, 2000). Asi, en la mayoria
de los paises sobre los que se dispone de datos, el gasto nacional en educaciéon ha
aumentado desde el Foro Mundial sobre la Educacion de Dakar. En algunos paises, ese
aumento ha ido acompafiado de progresos sustanciales hacia la consecucion de los
objetivos de la Educacion para Todos (EPT). Sin embargo, entre 1999 y 2006 la proporcion
de la renta nacional dedicada a la educacion disminuyd en 40 de los 105 paises sobre los
que se dispone de datos. La perspectiva de alcanzar la Ensefianza Primaria Universal (EPU)
para 2015 se ve mas comprometida por el hecho de que dicho grupo incluye a varios paises
con una numerosa poblacion sin escolarizar. Las desigualdades de medios econdmicos a
nivel mundial se plasman en desigualdades en el gasto en educacion.

Por lo que se refiere a los datos que presenta la UNESCO, en el ato 2006, la
proporcion de los ingresos nacionales destinada a educacion difiere sustancialmente entre
regiones y grupos de ingresos (cuadro 1.2.7.1). En general, la proporcién aumenta con la
riqueza nacional, basicamente porque la recaudacion de impuestos se incrementa en
funcién de los ingresos nacionales per capita. Los paises de ingresos bajos en el Africa
Subsahariana y el Asia Meridional y Occidental (donde vive aproximadamente el 80% de
los niflos sin escolarizar) suelen invertir la menor proporcion del PNB en educacion. En el
Africa Subsahariana, casi la mitad de los paises de ingresos bajos (11 de los 21 con datos
relevantes) destina menos del 4% de su producto nacional a la educacion. En el Asia
Meridional, Bangladesh destina sélo el 2,6% de su producto nacional a la educacion y
Pakistan, el 2,7%.

Desde Dakar, en la mayoria de los paises con datos disponibles, el gasto ptblico en
educacion como proporcion del Producto Nacional Bruto (PNB) ha aumentado. En algunos
paises, el importante incremento en el gasto en educacidon ha sido asociado a un avance
significativo hacia el cumplimiento de los objetivos de la EPT (aunque la asociacion no es
en si un factor de causalidad).
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Cuadro 1.2.7.1 Total del gasto publico en educacion, expresado en % del total del gasto gubernamental
(2006) y el PNB

Asia América América del
Africa Estados . Asia Oriental . . Norte y Europa
. c Asia Central . Meridional y Latina y el

Subsahariana Arabes y Pacifico Occidental Carib Europa Central y

celde tbe Occidental Oriental
TOTAL DEL GASTO PUBLICO EN EDUCACION EXPRESADO EN % DEL TOTAL DE DEL PRODUCTO NACIONAL

BRUTO (PNB)
54 46 | 34] 47 ] 33] 4.1] 55 53
TOTAL DEL GASTO PUBLICO EN EDUCACION EXPRESADO EN % DEL TOTAL DEL GASTO
GUBERNAMENTAL

180 | 210 | 180 | 150 | 150 | 150 | 120 | 13,0

CONTEXTO AMBIENTAL DE LA EDUCACION MUNDIAL POR
REGIONES

1.3.

De la misma manera que tratamos el apartado anterior, nos remitiremos al analisis
documental de los informes de los diferentes organismos e instituciones encargados de
procesar y emitir los resultados de los estudios relacionados con el sistema educativo
regional.

El anélisis de éste apartado estd dividido en cinco epigrafes. El primer epigrafe
comprende la situacion actual de la educacion en los Estados Unidos. En el segundo
epigrafe analizamos el contexto ambiental de la educacion en Latinoamérica y el Caribe.
Por lo que se refiere al tercer epigrafe se describe la situacion ambiental de la educacion en
la region europea. En el cuarto epigrafe se describe la situacion actual de la educacion en el
Africa Subsahariana. Y por ultimo el quinto epigrafe corresponde al anélisis de la situacion
educativa en Asia como region. Para concluir el apartado elaboramos un resumen con los
principales hallazgos encontrados y las recomendaciones correspondientes, producto de la
informacion consultada.

1.3.1. Norteamérica (Estados Unidos)

De acuerdo con el Compendio de Estadisticas de la Educacién 2008 (DES), de los
Estados Unidos de Norteamérica publicado por el Centro Nacional de Estadistica Educativa
(NCES), la estructura de la educaciéon en los Estados Unidos presenta los tres niveles de
educacion formal (primaria, secundaria, y post-secundaria) y la edad aproximada de
personas en la instruccion basica y secundaria. Los estudiantes normalmente pasan de 6 a 8
aflos en los grados basicos, que puede ir precedida de 1 a 3 afios en la guarderia y jardin
infantil. El programa de la escuela es seguido por 4 a 6 afios de programa en la escuela
secundaria.

Los estudiantes suelen completar el programa en su totalidad hasta el grado 12 a los
18 afios de edad. Los graduados de la escuela secundaria que deciden continuar su
educacion pueden entrar en una carrera técnica o profesional (Junior college), o 4 afios en

"Organismo encargado del analisis estadistico y estructura de la educacion en los Estados Unidos de Norteamérica
http://nces.ed.gov/programs/digest
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un colegio o universidad. Un grado de asociado requiere al menos 2 afios de cursos
(College level), y una licenciatura requiere normalmente de 4 afios de estudios
universitarios. Al menos 1 afio de cursos mas alld de la licenciatura es necesario para una
maestria, mientras que el grado de doctor por lo general requiere un minimo de 3 o 4 afos
mas alla de la licenciatura.

En lo referente a la matriculacién en la instruccion primaria y secundaria, crecio
rapidamente durante los afios 1950 y 1960 y alcanzd su punto maximo en 1971. Este
aumento de matricula fue causada por lo que se conoce como la etapa de los baby boom,
que es un dramatico aumento en los nacimientos siguientes a la Segunda Guerra Mundial.
De 1971 a 1984, el total de estudiantes en los niveles de educacidon basica y secundaria
disminuyd en cada afio, lo que refleja una reduccion de la poblaciéon en edad escolar.
Después de estos afios de declive y a partir de1985 la inscripcion en primaria y las escuelas
secundarias comenzaron a aumentar, alcanzando niveles récord a mediados del decenio de
1990, y han continuado creciendo para alcanzar un nuevo nivel récord en cada afio
subsiguiente.

Asi, podemos sefialar que las tasas de matricula escolar entre 5 y 6 afios de edad, 7
y 13 afios, y entre 14 y 17 afos sigue siendo relativamente estable entre 1985 y 2007.
Debido a que las tasas de matricula de primaria y secundaria de nifios en edad cambiaron en
menos de 2 puntos porcentuales entre 1985 y 2007, el aumento en la matricula en escuelas
publicas y privadas de primaria y secundaria ha sido impulsado principalmente por el
aumento en el numero de nifios en estos grupos de edad. El aumento en la tasa de matricula
de los nifios en edad pre-kinder (para nifios de 3 y 4) entre 1985 y 2007 también ha
contribuido al incremento de la matricula total.

La matriculacion en la escuela publica de pre-kindergarten hasta el grado 8 aument6
de 29,9 millones en el otofio de 1990 a 34,2 millones en 2003. Después de una disminucion
de menos del 1 % entre el otofio de 2003 y el otoiio de 2004, la matricula primaria aumento
a un total previsto de 34,9 millones de euros para el otofio de 2008. La matriculacion en
primarias publicas se prevé que siga esta pauta de incrementos anuales hasta 2017 (Gltimo
afio para el que el NCES ha proyectado la matricula escolar). La matriculacion en la escuela
publica en los grados superiores aumentd de 11,3 millones en 1990 a 15,1 millones en
2006, con una matricula proyectada de 14,9 millones para 2008.

Por lo que corresponde a la matriculacion en secundarias publicas, muestran un
descenso del 3 % entre 2006 y 2011, y luego aumentan de nuevo hasta el 2017. La
matricula ptblica en la escuela secundaria, en el 2017 se espera que sea alrededor del 5 %
mayor que en 2008.

Por otra parte, la matricula universitaria alcanzé 14,5 millones en el otofio de 1992 y
disminuyo a 14,3 millones en el otofio de 1995. La matricula universitaria total se
incremento un 28 % entre 1995 y 2007. El porcentaje de alumnos matriculados entre 18 y
19 afios de edad en la escuela aumento6 de 61 a 67 % entre 1996 y 2006. Alrededor del 36 %
de los jovenes entre 20 y 24 anos de edad estaban matriculados en la escuela en 2007.
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Por lo que se refiere a los porcentajes de adultos mayores de 25 o mas afios que han
completado la escuela secundaria y la educacion superior han ido en aumento. Por
ejemplo, en 2008 el 87 % de la poblacién de 25 o més afios habia completado al menos la
escuela secundaria y el 29 % habia completado una licenciatura o un grado mas elevado.
Estos porcentajes son mas altos que en 1998, cuando el 83 % habia completado al menos la
escuela secundaria y el 24 % habian completado una licenciatura o un grado superior. En
2008, alrededor del 8 % de las personas de 25 anos de edad o més concluyd una maestria
como su mas alto grado, un 2 % tenia un titulo profesional (por ejemplo, medicina o
derecho), y el 1 % tenia un titulo de médico.

En lo que corresponde a los gastos originados por las instituciones educativas se
elevaron a una cifra estimada en 1,017 millones de dodlares para el afio escolar 2007-08. Del
total del gasto, las escuelas primarias y secundarias gastaron alrededor del 62 %, y los
colegios y universidades representaron el 38 % restante. Después del ajuste por inflacion, el
gasto total de todas las instituciones educativas aumentd en un 36 % entre 1997-98 y 2007-
08. Los gastos de las escuelas primaria y secundaria se estiman, aumentaron en un 33 %
durante este periodo, mientras que el total de gastos de los colegios y universidades
aumento en un 41 %. En 2007-08, los gastos de las instituciones educativas se estimaron en
un 7,4 % del producto interno bruto.

1.3.2. Latinoamérica y el Caribe

La regién de América Latina y el Caribe se sitia en cabeza de las deméas regiones
del mundo en desarrollo en lo que respecta a la Educacion para Todos (EPT). En efecto, la
mayoria de los paises de esta region han logrado ya la ensefianza primaria universal (EPU)
y estan registrando una rapida expansion de la enseflanza preescolar, secundaria y superior.
Sin embargo, los niveles de aprovechamiento escolar se situan por debajo de los estandares
internacionales. Ademas, aunque en la ensefianza primaria hay pocos datos empirico que
muestren la existencia de disparidades entre muchachas y varones, en la ensefianza
secundaria y superior si que se da una menor participacion de €stos.

En el informe de seguimiento de la EPT, Educacion para Todos en el Mundo 2009,
la UNESCO sefiala que desde 2000, afio en que se adoptd el Marco de Accion de Dakar, el
crecimiento econdmico en la region de América Latina y el Caribe fue lento y la reduccion
de la pobreza progres6 muy paulatinamente, en un contexto de aceleracion de la
mundializacién. Se afirma, que la desigualdad econdmica en el conjunto de la region sigue
siendo mas acusada que en otras regiones del planeta. Un niimero reducido de paises de la
region han alcanzado, o estan a punto de alcanzar, los cuatro objetivos mas cuantificables
de la Educacion para Todos (EPT). La mayoria de los paises se hallan en una posicion
intermedia con respecto a la consecucion de esos objetivos. Por lo que, la regién en su
conjunto esta a punto de conseguir la Ensefianza Primaria Universal (EPU), pero de
acuerdo a este informe se necesita mejorar la calidad de ésta y acabar con las grandes
disparidades que se dan en detrimento de algunas areas geograficas y de determinados
grupos socioecondmicos y étnicos. Esto parece indicar un avance significativo, sin embargo
la problematica continua desde aquella reunion en Tailandia en 1990 hace mas de quince
afios. Por otra parte, la igualdad entre los sexos es una constante debido a que la mayoria de
los paises no han conseguido alcanzar el objetivo.
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Continuando con el informe, en 2006 estaban escolarizados en la ensenanza
primaria unos 68,6 millones de nifios. Ese mismo afo, la Tasa Bruta de Escolarizacion
(TBE) se cifraba en un 118% y la tasa neta de escolarizacion (TNE) en un 94%, esto es, por
encima del promedio del 85% observado en el conjunto de los paises en desarrollo.
Guatemala y Nicaragua, que en 1999 tenian tasas de escolarizacién mas bajas que el resto
de los paises de la region, alcanzaron en 2006 el nivel regional después de haber
incrementado sus TBE en mas de doce puntos porcentuales. La situacion en el Caribe es
algo mas problematica, ya que en algunos paises de esta subregion, como Dominica y la
Republica Dominicana, las tasas de escolarizacion han experimentado un descenso
considerable después del Foro Mundial sobre la Educacion celebrado en Dakar el afio 2000.

Asi, la region de América Latina y el Caribe contaba con 2,6 millones de nifios sin
escolarizar en edad de cursar primaria, lo cual representaba un 3.5% del total de nifios sin
escuela del mundo entero. Brasil, que era el Unico pais de la regiéon con mas de medio
milléon de nifios sin escolarizar en 2006, va sin embargo por buen camino para lograr la
EPU de aqui a 2015. Los datos empiricos muestran que la mayoria de los nifios sin
escolarizar (57%) ingresardn tardiamente en la escuela, que un 21% la desertaran
prematuramente y que otro porcentaje igual no se escolarizard, a no ser que se creen
incentivos especificos para lograrlo. Todo esto indica que luchar contra el problema de los
nifios sin escolarizar exige, en el plano de las politicas, respuestas adaptadas a las
estructuras especificas de las disparidades.

En 2006 describe el informe, habia 59 millones de alumnos de secundaria en
América Latina y el Caribe, y en el periodo 1999-2006 la TBE de la region paso del 80% al
89%. En Costa Rica, Guatemala, Guyana y la Republica Bolivariana de Venezuela, las
Tasas Brutas de Escolarizacion (TBE) en secundaria aumentaron en 20 puntos porcentuales
en ese mismo periodo. En Argentina, la TBE disminuy6 del 94% en 1999 al 84% en 2005.
Sin embargo, dicha disminucién es el resultado de la exclusion, a partir del 2003, de la
educacion de adultos de las estadisticas correspondientes al nimero total de matriculados
en la secundaria. La TNE en secundaria aumento6 levemente durante el periodo, del 76% al
78%.

La discrepancia observada en 2006 entre la TBE (89%) y la Tasa Neta de
Escolarizacion (TNE) del 70% de la region, pone de manifiesto la existencia de problemas
de eficiencia interna de los sistemas educativos. Las TNE siguen siendo bajas en algunos
paises de Sudamérica (Colombia: 65%; y Ecuador: 57%), los Estados caribefios (40% para
el conjunto de la subregion) y Centroamérica (Guatemala 38%; y Nicaragua: 43%)).

La ensefianza superior ha experimentado un rapido desarrollo desde el afio 2000. En
2006 habia en América Latina y el Caribe 16,2 millones de estudiantes matriculados en la
enseflanza superior. Esto significa que algo mds de uno de cada nueve estudiantes
universitarios del mundo es latinoamericano o caribefo.

El promedio de la Tasa Bruta de Matriculacion (TBM) en la ensefianza superior
pas6 del 21% al 31% entre 1999 y 2006, pero es muy variable de un pais a otro, ya que

oscila de un 3% en Belice hasta un 88% en Cuba. La mayoria de los estudiantes
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universitarios de la regién se concentran en cinco paises: Argentina, Brasil, Colombia,
México y la Republica Bolivariana de Venezuela.

En América Latina y el Caribe se cuentan por millones los jovenes que nunca
frecuentaron la escuela o la abandonaron antes de haber adquirido competencias basicas.
Ademas, la region cuenta con unos 37 millones de adultos analfabetos. Habida cuenta de
las presiones existentes para extender el ciclo de educacion bésica més alld de la mera
enseflanza primaria y ampliar el alcance de los sistemas de ensefianza secundaria, es muy
probable que los gobiernos de la region sigan descuidando la educacion no formal.

Por lo que corresponde al indice de paridad entre los sexos (IPS) de la TBE en 2006
en primaria se cifré en 0,97. Este valor, que ha permanecido inalterado desde 1999, indica
que es casi igual el nimero de nifas y varones escolarizados en ese ciclo de ensefianza. En
algunos paises, por ejemplo, en Brasil y Guatemala se siguen dando disparidades en
detrimento de las nifias, mientras que en un reducido nimero de Estados caribefios por
ejemplo, las Islas Turcos y Caicos, San Vicente y las Granadinas, y Saint Kitts y Nevis el
numero de nifias escolarizadas en las escuelas primarias es superior al de los varones. En
Dominica y Guatemala, la situacion de las nifias ha venido experimentando una mejora
sustancial desde 1999. Sin embargo, un fendmeno menos positivo es que algunos paises, en
vez de progresar, retroceden. Asi ocurre con la Republica Dominicana y Santa Lucia, que
en 1999 lograron la paridad entre los sexos y en 2006 no la alcanzaron.

Finalmente, en el cuadro 1.3.2.1 se muestra el resultado de los esfuerzos de los
paises por alcanzar los objetivos de desarrollo y consolidacion de los sistemas educativos,
encaminados a satisfacer las necesidades basicas de educacion de nifios, jovenes y adultos.

Cuadro 1.3.2.1. Distancia a la que se hallan los paises de los cuatro objetivos cuantificables de
la EPT que integran el Indice de Desarrollo Educativo (IDE)*

SE ACERCAN A LA EPT:
(IDE entre 0.95 y 0.96)
(3)Argentina, México y Uruguay

HAN ALCANZADO LA EPT : (IDE entre 0.97 y 1.00)
(2) Aruba, y Cuba

SE HALLAN EN UNA POSICION INTERMEDIA:
(IDE entre 0.80 y 0.94)

SE HALLAN MUY LEJOS DE LA EPT:

(18) Bahamas, Barbados, Belice, Bolivia, Brasil, Colombia, (IDE inferior a 0.80)

Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, Panama,
Paraguay, Perti, Republica Dominicana, San Vicente y las
Granadinas, Santa Lucia, Trinidad y Tobago y Venezuela.

(1) Nicaragua

*Fuente: UNESCO, Informe de Seguimiento Educacion para Todos 2009, Panorama Regional América Latina y el Caribe.

1.3.3. Europa

La Union Europea a través de su Comision en su informe anual de actividades
2007° muestra los avances relacionados en la Sociedad de la Informacién y los Medios de
Comunicacion, la Educacion las TIC's y algunos datos estadisticos.

% La Comision de la Unién Europea es el érgano que regula las acciones y politicas a desarrollar dentro de sus paises miembros.
http://europa.eu/generalreport/es/2007/rg36.htm
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Considera la Comision en su informe, que el balance para 2006 es globalmente
positivo. Los indicadores principales apuntan en la buena direccion y las TIC'S siguen
siendo un factor importante de crecimiento e innovacion. En cuanto a las politicas, estan
bien encaminadas las distintas iniciativas de la Union Europea, anunciadas en la
Comunicaciéon 2010 de junio de 2005.

La Comision propone que la revision intermedia de esta iniciativa, programada para
2008, se centre en tres aspectos: las redes e internet; el papel y la proteccion del usuario,
también desde el punto de vista de la innovacion; y el refuerzo del mercado interior para los
productos y servicios relacionados con las TIC’s. Se hace énfasis sobre la informaciéon
cientifica en la era digital (acceso, difusidon y preservacion) que se inscribe en el marco de
dos acciones: la iniciativa bibliotecas digitales y la politica comunitaria de investigacion.
La Comision adoptdé una Comunicacion titulada: envejecer mejor en la sociedad de la
informacion, que es un plan de accion sobre las TIC’s y Envejecimiento que tiene por
objeto vencer los obstaculos comerciales a los servicios y herramientas basados en las
TICs.

Procura aprovechar las oportunidades, principalmente para las personas mayores,
mediante la sensibilizacion, la instauracion de estrategias comunes, la eliminacion de los
obstaculos técnicos y reglamentarios y el estimulo a la adopcion de las TIC's, a los
proyectos de investigacion comunes y a la innovacion. En este contexto, la Comision
adoptd, el mismo dia, una propuesta sobre la participacion de la comunidad en un programa
de investigacion y desarrollo destinado a mejorar la calidad de vida de las personas
mayores mediante la utilizacion de las TIC's, a la cual se sumaron varios paises miembros
de la Comunidad.

La CEE (Comunidad Econémica Europea) retomando la Estrategia de Lisboa’, del
Consejo Europeo de primavera de 2005, considera el capital humano como el activo mas
importante para Europa, por lo que los esfuerzos deben encaminarse al aumento del nivel
general de instruccion y reducir el numero de jovenes que abandonan prematuramente el
sistema escolar, en particular prosiguiendo el programa de trabajo Educacion y formacion
2010, concebido al hilo de la Estrategia de Lisboa.

Otro de los aspectos relevantes es la importancia que se le da al aprendizaje
permanente como una condicion para alcanzar los objetivos de Lisboa. Por su parte, la
Comision prestd una atencion particular a la modernizacion de los sistemas de educacion y
formacion, especialmente en las universidades europeas. Asimismo, en 2006 el Consejo
hizo hincapié en el doble papel social y econdmico de la educacion y la formacion y
subrayo la necesidad de esfuerzos mas sustanciales en materia de reformas en estos dos
ambitos, inversiones especificas y gobernanza reforzada.

° La Estrategia de Lisboa, también conocida como Agenda de Lisboa o Proceso de Lisboa es un plan de desarrollo de la Union
Europea. Fue aprobado por el Consejo Europeo en Lisboa en marzo de 2000, http://www.europarl.europa.eu/summits/lis] _es.htm
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Los indicadores y los puntos de referencia se articulan alrededor de ocho ambitos de
intervencion principales definidos en la estrategia Educacion y Formacion 2010. Estos
ambitos de acuerdo con la Comisidon son los siguientes: 1) mejorar la equidad en la
educacion y la formacion, 2) fomentar la eficacia de la educacion y la formacion, 3)
convertir en realidad la formacion permanente, 4) competencias clave para los jovenes, 5)
modernizar la ensefianza escolar, 7) modernizar la educacion y formacion profesional
(proceso de Copenhague)'’, y por ultimo 8) modernizar la ensefianza superior (proceso de
Bolonia)'' y empleabilidad.

Para la Comision Econdmica Europea uno de los ejes fundamentales de los sistemas
europeos de educacion y formacion es la equidad. Esto se aprecia en la medida en que los
individuos pueden beneficiarse de la educacion y la formacidn, en lo que respecta a las
oportunidades, el acceso, el tratamiento y los resultados. Por su parte, algunos temas
fundamentales como el fomento de la igualdad entre mujeres y hombres, la integracion de
las minorias étnicas y la insercion de las personas con discapacidad, también deben ser
objeto de seguimiento. Para garantizar una participacion efectiva en el aprendizaje
permanente, debe disminuir el abandono escolar prematuro. Por esta razén, el Consejo ha
elaborado un punto de referencia destinado a limitar al 10% el abandono escolar prematuro.

La eficiencia y equidad de los sistemas europeos de educacion y formacion depende
sobre todo de un aprovechamiento 6ptimo de los recursos. La CEE recomienda una serie de
acciones que permitirian lograr los objetivos educativos de la region a corto y mediano
plazo.

Asi, debera apoyarse la inversion privada y publica y la inversion en ensefianza
superior, ya que esta ultima goza de una financiacién menos importante que en otros paises.
Por su parte, el aprendizaje permanente es importante para la competitividad, la
empleabilidad, la prosperidad econdmica, la integracion social, la ciudadania activa y la
realizacion personal de los que trabajan en la economia del conocimiento. Lo anterior
indica que para realizar una carrera profesional y participar plenamente en el aprendizaje
permanente, es imprescindible finalizar al menos la ensefianza secundaria superior. Con
esta perspectiva, el Consejo ha adoptado dos puntos de referencia, que son los siguientes:
de aqui a 2010, al menos el 85 % de los jovenes deben poder finalizar la ensefianza
secundaria superior, y, en el mismo plazo de tiempo, la poblacion adulta ha de alcanzar un
indice de participacion del 12,5 % en el aprendizaje permanente.

Por otra parte, la adquisicion de competencias basicas es fundamental para trabajar
en una sociedad del conocimiento. Por esa razon, el Consejo ha elaborado también un
punto de referencia destinado a la reduccion en al menos un 20 % del porcentaje de jovenes
de 15 afos con problemas de lectura en la UE con respecto al afio 2000. Los indicadores
basicos que permitiran evaluar globalmente las competencias basicas se basan en las
siguientes competencias clave: competencias en lectura, matemadticas y ciencias,

1% El 14 y el 15 de octubre de 1999 se reunieron responsables politicos y administrativos de 31 paises europeos para analizar el papel
esencial de las bibliotecas publicas en las emergentes Sociedades de la Informacion.
http://ec.europa.eu/education/copenhagen/index _en.html

! Proceso de Bolonia, nombre que recibe el proceso iniciado a partir de la Declaracién de Bolonia, acuerdo que en 1999 en la ciudad
italiana de Bolonia firmaron los ministros de educacion de la Union Europea que da nombre al proceso de Bolonia http://www.bologna-
bergen2005.n0/Docs/00-Main_doc/990719BOLOGNA_DECLARATION.PDF
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conocimientos lingliisticos, dominio de las TIC’s, competencias civicas y capacidad de
aprender a aprender.

En el aspecto de la calidad de la ensefanza escolar, la CEE sefiala en su informe,
que ésta depende de la mejora de la formacion inicial del profesorado y de la participacion
de todos los docentes en un desarrollo profesional continuo. El Consejo también ha
considerado que herramientas como la autoevaluacién escolar son fundamentales. Por
consiguiente, debe favorecerse la formacion para la gestion y utilizacion de estos
instrumentos.

En lo referente a la financiacion, el informe sefiala que la modernizacién de la
ensefianza superior y el incremento de la financiaciéon de la investigacion universitaria
contribuiran al objetivo de convertirse en una economia del conocimiento competitiva.

Por otra parte, el proceso de Bolonia, se propone crear un espacio europeo de
enseflanza superior con una estructura comun de titulos de aqui a 2010 para estimular la
movilidad de los estudiantes y los trabajadores.

1.3.4. Africa

El informe de 2009 pone de manifiesto que, a pesar de los progresos hacia el logro
de los objetivos, el Africa Subsahariana junto con los Estados Arabes y Asia Meridional y
Occidental, atin van a la zaga. Los progresos realizados desde el afo 2000 de acuerdo al
Panorama Regional de la Educacion 2008' se resumen en esta parte en respuesta a los
principales propositos de la Conferencia de Dakar, Senegal Educacion para Todos 2000
(EPT).

El Africa Subsahariana ha experimentado un sostenido crecimiento econdémico
anual, de un 1,9% anual del PIB per cépita entre 2000 y 2005, y varios paises han hecho
progresos significativos en lo que se refiere a formas de gobierno mas responsables y
transparentes. Sin embargo, las disparidades de ingresos permanecen dentro de los paises, y
la pobreza esta mas generalizada, que en otras regiones.

En 2004, un 41% de la poblacién en el Africa Subsahariana vive en la extrema
pobreza, con menos de 1 dolar por dia, y las desigualdades siguen siendo superiores a las de
otros paises en desarrollo de la region. La region representa el 63% de la poblacion mundial
infectado por el VIH y el 89% con malaria y a su vez todo esto se relaciona con el indice
de mortandad. El ritmo del progreso hacia la educacion primaria universal (EPU) en la
region, ha sido mas rdpido que durante el decenio de 1990, con la tasa neta de
escolarizacion (TNE) en primaria, aumentando del 57% al 70% entre 1999 y 2005. Sin
embargo, algunos paises han quedado a la zaga en algunos objetivos que han recibido una
atencion insuficiente, como la atencion a la primera infancia y la educacion (AEPI), las
necesidades de aprendizaje de jovenes y adultos, la alfabetizacion de adultos y la calidad de

2 http://unesdoc.unesco.org/images/0017/001784/178418e.pdf
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la educacion. La mayoria de los paises no han podido eliminar las disparidades de género
en la educacion primaria y secundaria hacia el afio 2005.

La region es todavia el hogar de 33 millones de nifios no matriculados en la
escuela. Los desequilibrios en la forma en que los sistemas educativos se estan
desarrollando, han creado y reforzado las disparidades. Estos desequilibrios deben
corregirse, para que los nifios, jovenes y adultos se beneficien por igual de las
oportunidades que ofrece la educacion. La atencion en educacion a la primera infancia del
Africa Subsahariana tiene la tasa més alta de mortalidad, para los nifios menores de 5 afios
en 2005 (163 por cada 1000 nacimientos).Varios paises de la region (por ejemplo,
Botswana, Sudafrica, Swazilandia, Zimbabwe) han visto incrementarse la tasa
recientemente, debido a la pandemia de VIH / SIDA.

Por otra parte, mas del 60% de los principales paises tienen tasas netas de
escolarizacion (TNE) inferiores al 80% y méas de un tercio por debajo del 70%. Con casi 33
millones de nifios en edad escolar todavia no matriculados en la escuela primaria, la region
en su conjunto alberga a 45% de toda la poblacion mundial de nifios que no acuden a la
escuela, seglin cifras en 2006, de los cuales el 54% eran nifias.

En paises como Burkina Faso, Cote d'Ivoire, Etiopia, Kenya, Mali, el Niger y
Nigeria habia méas de 1 millon de nifios fuera de la escuela. Mas de la mitad de los nifios
que estan sin escuela en la region (59%) nunca ha estado en la escuela y tal vez nunca se
matriculen si no se obtienen los apoyos necesarios.

En 2005, 33 millones de estudiantes estaban matriculados en la ensefianza
secundaria en el Africa Subsahariana, un aumento del 55% desde 1999. Los niveles de
participacion en la educacion secundaria sigue siendo baja ( por debajo del 20%) en 2005
en muchos paises, entre ellos Burkina Faso, Burundi, Chad, Mozambique, Niger, Ruanda y
Uganda, mientras que en Mauricio, Seychelles y Sudafrica la tasa estd por encima del 90%
. La educacion terciaria es relevante para los objetivos de la EPT como un componente de
la meta de la igualdad de género y para la formacién del profesorado. En el Africa
Subsahariana, 3,5 millones de estudiantes se matricularon en instituciones de ensefianza
superior en 2005, un aumento del 66% desde 1999.

De acuerdo con los censos y encuestas realizadas entre 1995 y 2004, el reto sigue
siendo importante en el Africa Subsahariana, donde 150 millones de adultos, el 62% de
ellos mujeres, no han adquirido la posibilidad de leer y escribir. El nimero de adultos
analfabetos estd en aumento debido al continuo crecimiento de la poblacion, a pesar de un
aumento en la tasa de alfabetizacion de adultos del 54% entre 1985-1994 al 59% en los
ultimos afios. De los aproximadamente 774 millones de analfabetos que hay en el mundo,
uno de cada cinco se encontraba en el Africa Subsahariana entre 1995-2006. El promedio
de tasa de alfabetizacion de adultos en la region (59%) fue muy inferior a la media mundial
del 82% en 1995-2004. Ademas del género, las principales correlaciones del analfabetismo
son, la pobreza y el lugar de residencia. En general, las tasas de analfabetismo son més altas
en los paises con mayor pobreza. El vinculo entre la pobreza y el analfabetismo se observa
también a nivel doméstico, con las tasas de alfabetizacion de los hogares mas pobres y mas
bajas que los de los mas ricos.
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La escasez de maestros capacitados es aun mas grave: el porcentaje de profesores
capacitados en primaria era inferior al 85% en el Africa Subsahariana en 2006. El
porcentaje de maestros capacitados fue inferior al 50% en el Chad, Madagascar, Nigeria y
Togo. En algunos paises como el Chad, Madagascar y Mozambique, la proporcion de
alumnos a maestros capacitados superado 100:1. Por el contrario, enormes avances se han
dado en Namibia, donde mas del 90% de profesores de primaria tienen la formacion
necesaria en 2006, frente al 29% en 1999.

Por lo que se refiere a la financiacion, los gobiernos y los donantes han aumentado
su gasto en educacion en el Africa Subsahariana, la falta de adecuacion y la viabilidad de la
financiacion sigue siendo un obstaculo clave para el logro de la EPT en la region. La mitad
de los paises en el Africa Subsahariana gastaron mas del 4,0% del PNB en educacion en
2006, aunque hubo una variacion considerable entre los paises, con porcentajes que oscilan
entre el 1,8% en Camerun y el 11% en Botswana. De los veintiun paises subsaharianos de
los que se tienen datos, el gasto publico total en educacion fue de 17,5%.

1.3.5. Asia

La region cuenta con suficientes programas que abordan las urgentes necesidades
educativas y en materia de salud de los nifios menores de 3 afios. Si bien las tasas de
matriculacion en educacion pre-primaria han aumentado, muchos paises van a la zaga en la
prestacion del acceso a los nifios vulnerables y desfavorecidos. Las estructuras familiares y
sociales y los roles econdmicos de las mujeres y los hombres son un factor importante en el
cuidado y la educacion de los nifios. De acuerdo con la clasificacion de la EPT, la region
del Asia oriental comprende quince paises: Brunei Darussalam, Camboya, China, la
Republica Democratica Popular de Corea, Indonesia, Japon, la Republica Democratica
Popular Lao, Macao (China), Malasia, Myanmar, Filipinas, la Republica de Corea,
Singapur, Tailandia y Vietnam.

Los progresos hacia la EPT han sido desiguales en Oriente y Asia. En general,
pocos paises han alcanzado o estdin a punto de alcanzar los cuatro objetivos mas
cuantificables, objetivos de la EPT. La mayoria se encuentran en una posicion intermedia y
uno estd muy lejos de lograr la EPT, tal y como se muestra en el cuadro 1.3.5.1.
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Cuadro 1.3.5.1. Distancia a la que se hallan los paises de los cuatro objetivos
cuantificables de la EPT que integran el Indice de Desarrollo Educativo (IDE)*

HAN ALCANZADO LA EPT : SE ACERCAN A LA EPT:

(IDE entre 0.98 y 1.00) (IDE entre 0.95 y 0.97)

(1) Republica de Corea ] (1) Brunei Darussalam
ISIET}]IE?Q%I?DNIEN UNA POSICION SE HALLAN MUY LEJOS DE LA EPT:
(IDE entre 0.80 y 0.94) (IDE inferior a 0.80)

(7) Camboya, Indonesia, Macao(china), (1) Repiblica Democritica de Lao

Malaysia, Myanmar, Filipinas, Vietnam

*Fuente: UNESCO, Informe de Seguimiento Educacion para Todos, Panorama Regional Asia 2008.

La mayoria de los paises han establecido programas de salud para los nifios menores
de 3 afos, pero su impacto en general y su desarrollo varia. En preescolar la matricula ha
aumentado, notablemente en algunos paises. El progreso hacia la educacion primaria
universal (EPU) se ha ido logrando, lo que ha permitido que muchos paises tengan ahora
una tasa neta de escolarizacion (TNE) relativamente alta en primaria. Sin embargo, més de
9 millones de nifios siguen fuera de la escuela, alrededor de 3 millones mas que en 1999. La
retencion de la escuela sigue siendo preocupante en varios paises, y las evaluaciones
nacionales e internacionales de estudiantes estan en un punto bajo en los resultados del
aprendizaje. A pesar de la constante expansion de la educacion formal y no formal, 124
millones de adultos en el este de Asia carecen ain de la alfabetizacion basica y aritmética,
de acuerdo con los métodos convencionales de evaluacion; el 71% son mujeres.

La ensenanza secundaria, se ha convertido en una prioridad importante en el Este
de Asia. En general, los mayores desafios para la region son seguir la tendencia al alza
hacia EPT al tiempo que se debera reducir el niimero de nifios que actualmente no acceden
a la escuela, la mejora de la calidad de la educacion, la ampliacion de atencidn a la primera
infancia y la educacion (AEPI) y los programas de cobertura, el aumento de participacion
en la ensefianza secundaria, y la ampliacion de los programas dirigidos a la juventud y los
adultos.

Al examinar los progresos realizados desde el afio 2000, el reporte del panorama
regional resume las conclusiones en respuesta a las principales cuestiones abordadas. El
informe de 2008 pone de manifiesto que, a pesar de los progresos hacia la EPT en Asia
Oriental, algunas zonas siguen siendo motivo de preocupacion, especialmente en relacion a
la calidad de la educacion y la equidad.

De acuerdo a este reporte, el nimero de nifios matriculados en centros preescolares
en la region disminuy6 a 35 millones desde 1999 a 2005, casi un 4%, lo que refleja, en
particular, la disminucion de la correspondiente edad en China. Aun asi, la media en pre-
primaria aument6 del 40% a 43% durante el periodo. El reto de ampliar la educacién
preescolar sigue siendo especialmente importante en Camboya y la Republica Democratica
Popular de Lao y las tasas de matriculacion son también relativamente bajas (alrededor del
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40% o menos) en China, Indonesia y Filipinas. Sin embargo por encima del 80%, se
encuentran Japon, Macao (China), Malasia, la Reptblica de Corea y Tailandia.

En general, los gobiernos de la region han respondido a las necesidades de
aprendizaje de jovenes y adultos mediante la ampliacion de la educacion formal, secundaria
y terciaria. Sin embargo, la necesidad de facilitar la adquisicion y mejora de alfabetizacion
de adultos y los numeros siguen siendo un desafio clave que enfrenta la region. La
alfabetizacion es un derecho humano fundamental, un trampolin no s6lo para lograr la EPT,
sino, en un sentido mas amplio, para reducir la pobreza y ampliar la participacion en la
sociedad. El promedio de la tasa de alfabetizacion de adultos en la region aument6 de 82%
en 1985-1994 a 92% en 1995-2004. A pesar de la alta tasa de alfabetizacién en Asia
Oriental, 124 millones adultos, 71% de ellos mujeres, siguen careciendo de la
alfabetizacion basica y aritmética. Entre las dos décadas el nuimero de analfabetos
disminuyo drasticamente (de 45%) en la region, principalmente debido a una reduccion
sustancial en China, donde 98 millones de personas aprendieron a leer y escribir.

El progreso en China se debié en gran medida al aumento de la participacion en la
escuela primaria, programas de alfabetizacion de adultos muy bien orientados. Si bien ha
habido una mejora de la alfabetizacion de adultos en los demas paises de la region, algunos
todavia se enfrentan a grandes retos, entre ellos la Republica Democratica Popular de Lao
(con una tasa de alfabetizacion del 69%), Camboya (74%) y Malasia (89%).

Por lo anterior, los entornos de alfabetizacion en la region deben ser mejorados y
hacer un seguimiento muy cercano. Los paises tienen que promover el acceso a materiales
escritos (periodicos, libros, carteles), medios de comunicacion (radio, television) y de las
TIC’s: (teléfonos fijos y méviles, computadoras, acceso a Internet), con el fin de alentar la
alfabetizacion, fomentar también una cultura de lectura, y el acceso a la informacion.

En materia de evaluacion de la educacion entre 2000 y 2006, alrededor de tres
cuartas partes de los paises en el Este de Asia llevaron a cabo al menos una evaluacion
nacional del aprendizaje, en comparacion con el 13% durante 1995-1999. Las evaluaciones
nacionales tienden a centrarse mas en los grados 4 a 6 que en los grados 1a3 07 a9, yson
predominantemente basados en el curriculo y orientados hacia temas especificos. Muchos
paises de la region también han participado en al menos una evaluacion internacional desde
el afio 2000, entre ellos Indonesia, Japon, Macao (China), Malasia, Filipinas, la Republica
de Corea, Singapur y Tailandia.

En el tema de financiacion, la educacidon requiere del financiamiento de los
gobiernos y de las entidades internacionales y donantes, la mitad de los paises de Asia
Oriental han dedicado menos del 3% del Producto Nacional Bruto (PNB) al gasto publico
en educacion, con una considerable variacion de algin pais (de 2% o menos en Camboya e
Indonesia a mas del 6% en Malasia). Desde 1999, Camboya, la Republica Democratica
Popular de Lao, Malasia y la Republica de Corea han aumentado el porcentaje del PNB a la
educacion, mientras que en Tailandia la proporcion ha disminuido del 5,1% al 4,3%.
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La proporcién del gasto publico total dedicado a la educacion sefala el informe, es
alrededor del 15% en la region en 2006. Esto nivel medio fue més bajo que en Asia
Central, los Emiratos Arabes y el Africa Subsahariana, pero més alta que en otros regiones.

1.4. CONCLUSIONES SOBRE LA EDUCACION MUNDIAL

Hasta aqui se ha hecho una revision cronologica-documental del contexto mundial
de la educacion, desde el punto de vista de los diferentes organismos internacionales que
han recabado informacion y estadisticas de un valor importante que permiten tener
diferentes criterios y formas de evaluar los esfuerzos de los paises en materia de educacion.

Los gobiernos, los principales donantes y la sociedad civil hacen esfuerzos por
lograr los diferentes objetivos propuestos para el 2015 conjuntamente con los organismos
internacionales, pero los avances han sido lentos y muy costosos. Es por lo anterior que
pretendemos a través de estas conclusiones sefialar los principales factores que han
dificultado el camino hacia una igualdad en nuestras sociedades y la reduccion de la
pobreza y marginacion, principalmente en los paises en vias de desarrollo o en aquellos
denominados emergentes.

El analisis se ha dividido en dos partes, la primera parte hace referencia a los
factores macroambientales que influyen en el logro de los objetivos. La segunda parte son
las reflexiones finales que pueden ser motivo de estudios posteriores para aquellas personas
que estén interesadas en estos temas, no sélo en contexto mundial, sino también local.

Dentro de los factores externos que influyen sin duda en la consecucion de los
objetivos encontramos los siguientes: 1) el factor demografico, 2) el factor cultural, 3) el
factor econdmico.

Por lo que respecta al factor demografico, actualmente la poblacion mundial de
acuerdo a la Organizacion de Naciones Unidas (ONU) sefiala que en 2007 existen poco
mas de 6.786 millones de habitantes en el mundo, de los cuales casi la mitad de la
poblacion mundial se encuentra concentrada en el continente asiatico, particularmente en
China (mas de 1.300 millones), la India (mas de 1.134 millones), Indonesia (226 millones),
Pakistdn (158 millones), Bangladesh (cerca de 153 millones) y Japén (127 millones).
Cuatro de cada cinco nacimientos tiene lugar en los paises en desarrollo y para el 2010 se
calcula que mas de la mitad de la poblacion seguird concentrada en estos paises. Una
tercera parte de la poblacion vivirdn en condiciones de pobreza miserables, casi el 50% de
los nuevos habitantes de las zonas urbanas son inmigrantes, por lo que esto representa un
problema apremiante que los paises deben afrontar para alcanzar la universalizacion de la
enseflanza primaria y secundaria.

En el periodo 2005-2015 la poblacion mundial se incrementara en un 12%, es decir

crecera en 780 millones por lo que la demanda de educacién se incrementara de la misma
manera, (cuadro 1.4.1.).
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Cuadro 1.4.1. Poblacion mundial de

1990-2015*
ANO POBLACION
1990 5.294.879
1995 5.719.045
2000 6.124.123
2005 6.514.751
2010 6.906.558
2015 7.295.135
*Fuente: Organizaciéon de Naciones Unidas (ONU),

2007

La composicion de la poblacion por edad y sexo es un indicativo que alerta a los
paises para concentrar sus esfuerzos en los nifios, jovenes y adultos y la busqueda de la
igualdad entre géneros, que es otro de los problemas en los cudles se tiene que avanzar mas
rapidamente :

Tabla 1.4.2. Poblacion por edades, género y densidad 1990-2015*

INDICADOR 1990 1995 2000 2005 2010 2015
Poblacion (millones) 5294879 | 5.719.045 | 6.124.123 | 6.514751 | 6.906.558 | 7.295.135
Hombres (millones) 2.669.665 | 2.883.984 | 3.087.322 | 3282525 | 3478362 | 3.672.121
Mujeres (millones) 2625214 | 2835061 | 3.036.801 | 3232226 | 3.428.196 | 3.623.014
(T}i‘(f;gfe‘;‘;}ﬁf;‘g%rosgg eres) 101,7 101,7 101,7 101,6 101,5 101,4
Edades 0-4 (%) 11,9 11,0 10,2 9,6 9,3 9,0
Edades 5-14 (%) 20,7 20,7 20,1 18,7 17,6 17,0
Edades 15-24 (%) 19,0 18,0 17,6 17,9 17,6 16,5
Edades 60 o0 mas (%) 9,1 9,5 9,9 10,3 11,1 12,3
Edades 65 o més (%) 6,1 6,5 6.9 73 7.7 8,3
Edades 80 o més (%) 1,0 11 11 13 1,6 1,7
er)centaje de mujeres entre 15-49 50,1 50,9 516 52,0 519 51.0
Media de edad (afios) 24,5 25,5 26,7 28,0 292 30,3
giﬁ:ﬁgfi f nﬁ’)"blad"’” 39 42 45 48 51 54

*Fuente: Organizacion de las Naciones Unidas (ONU), 2007

El siguiente factor macroambiental es el factor cultural. De acuerdo con la ONU, las
tradiciones, las costumbres, los valores, la religion, los mitos, los ritos etc., son aspectos
dentro de una sociedad que pueden facilitar o dificultar las condiciones de aprendizaje e
interesa poder llegar a ellos con programas especificos de acuerdo a sus circunstancias
particulares. El mundo es un mosaico de culturas y subculturas donde la inmigracion
mundial representa un problema que debe ser atendido desde el punto de vista educativo.

Asi por ejemplo en América del Norte existen mas de un 18% de poblacion
inmigrante. Toda esta poblacion tiene una subcultura dentro de la cultura estadounidense
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porque siguen siendo fieles a sus tradiciones y costumbres independientemente de que no
sea su pais de origen; encontramos por ello los llamados barrios, por ejemplo, barrio latino,
barrio chino, barrio cubano, barrio africano, barrio arabe etc.

Toda esta poblacion requiere participar en programas de educacion que el estado
ofrece, sin embargo por las condiciones econdmicas, sociales y legales, muchos de ellos no
pueden acceder, lo que dificulta que puedan insertarse en la vida diaria de los Estados
Unidos. Eso sin contar los niveles de pobreza en los que viven muchos de ellos, la
discriminacion existente y el sentimiento anti-inmigrante. Este es un fenomeno que se da
entre paises vecinos donde, por ejemplo, una gran cantidad de mexicanos arriesga su vida
para cruzar la frontera y llegar al suerio americano huyendo de la pobreza y la falta de
oportunidades. Lo mismo sucede en Centroamérica, Sudamérica y el Caribe.

Canada, por sus condiciones geograficas cuenta con programas especificos para que
las personas puedan integrarse a la vida diaria, es decir, se ve como una oportunidad, no
COMoO una amenaza.

Por su parte, la Comunidad Europea vive la misma circunstancia. En su mayoria la
inmigracion procede de la antigua Europa del Este, Polonia, Bulgaria, Rumania y la antigua
Yugoslavia etc., pero no deja de ser preocupante la gran cantidad de poblacion del Africa
Subsahariana que buscando mejores condiciones arriesgan su vida lanzandose a la mar en
condiciones infrahumanas, victimas de intermediarios voraces que los encadenan a las
balsas y los abandonan a su suerte. Espaia, Italia, el Reino Unido, Francia viven dia con dia
este problema porque representa algo con lo que tienen que vivir y destinar recursos para
que puedan tener la minima escolarizacion.

Otro de los factores es el factor economico. De acuerdo con la OCDE este factor
representa una de las principales prioridades ya que entre 1990 y 2006, el numero de
personas sumidas en la extrema pobreza disminuyo en 260 millones. El Africa
Subsahariana y América Latina y el Caribe representan las regiones en desarrollo donde el
grado de desigualdad econdmica alcanza niveles alarmantes. También en Asia y los paises
en vias de desarrollo de Europa Sudoriental han aumentado las diferencias entre pobres y
ricos. En algunos de estos paises de la region la explotacion infantil, la marginacion y la
desigualdad entre género se vive diariamente, las personas sobreviven con un dolar diario.

Si no adoptan politicas educativas orientadas hacia los nifios pobres, jovenes,
adultos desfavorecidos y la disminucion de las desigualdades entre géneros, podria
agravarse la situacion socioecondmica ya existente por la calidad deficiente de la educacion
y por la existencia de sistemas escolares diferenciados.

Por lo anteriormente expuesto, se requieren compromisos mds fuertes de los
diferentes paises y de la comunidad mundial para incrementar el financiamiento a la salud y
la educacion, creando programas y ayudas adicionales que permitan acelerar los resultados
hacia el 2015: mejorar la infraestructura educativa, el acceso a las TIC's, modernizacion y
actualizacion de bibliotecas, programas permanentes de formacion del profesorado y la
mejora de sus condiciones econdmicas y laborales, participacion de la sociedad civil y de
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los padres en los procesos de enseflanza, actualizacion de las diferentes normativas que
regulan la educacion para evitar los sistemas educativos diferenciados.

1.5. LA EDUCACION EN MEXICO
1.5.1. Antecedentes de la educacion en México

La Secretaria de Educacion Publica (SEP), como responsable de la planeacion y
evaluacion del Sistema Educativo Nacional (SEN) integra entre otros datos las estadisticas
basicas que describen la situacion actual y los avances en la prestacion de los servicios
educativos. Esta informacion se recaba directamente de cada una de las escuelas del pais,
tanto publica como privada, al inicio y fin de cursos de cada ciclo escolar, mediante la
aplicacion del cuestionario 911. Esta tarea de recopilacion se realiza con la participacion de
las autoridades educativas de los 32 estados, a partir del sistema de informacion coordinado
por la SEP.

1.5.2. La organizacion del sistema educativo nacional

La Ley General de Educacion mexicana establece tres tipos de educacion: basica,
media superior y superior. La educacion de tipo bdsico se conforma por tres niveles:
preescolar, primaria y secundaria. La educacion preescolar se conforma por tres grados, el
primero para nifios de tres afos, el segundo para nifios de cuatro afios y el tercero para
nifios de cinco anos; de acuerdo a la reforma al Art. 3° constitucional para el ciclo escolar
2005-2006 es obligatoria la educacion preescolar para nifios de cuatro y cinco anos de edad.
La primaria se imparte en seis grados para nifios de seis afios hasta jovenes menores de 15 y
su conclusion, que se acredita mediante un certificad oficial, es requisito indispensable para
ingresar a la secundaria. La secundaria se imparte en tres grados y su conclusion, que se
acredita mediante certificado oficial, es requisito para ingresar a la educacion media
superior.

Los tres niveles de la educacion basica cuentan con servicios que se adaptan ademas
a las necesidades lingiiisticas y culturales de los grupos indigenas del pais, de la poblacion
rural dispersa y de los grupos migrantes. El tipo medio superior comprende el nivel
bachillerato y la educacion profesional técnica.

El bachillerato se imparte generalmente en tres grados, aunque existen casos
aislados que cuentan con programas de estudio de dos y cuatro afios; su certificacion es
requisito para ingresar a la educacion de tipo superior. La educacion profesional técnica se
imparte en tres grados, aunque existen programas que se cumplen en dos y hasta en cinco
afios; su objetivo principal es el de la formacion para el trabajo técnico, por lo que los
programas son de cardcter terminal, aunque existen instituciones que cuentan con
programas de estudio que permiten a los alumnos obtener el certificado del bachillerato
mediante la acreditacion de materias adicionales.

La educacion de tipo superior se imparte después del bachillerato. Se conforma por
tres niveles: el técnico superior (también conocido como profesional asociado), la

licenciatura y el posgrado. El técnico superior requiere estudios de bachillerato y forma
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profesionistas técnicamente capacitados para el trabajo en una disciplina especifica. Sus
programas de estudio son de dos afios, de cardcter terminal y no alcanzan el nivel de
licenciatura. La licenciatura se imparte en instituciones tecnoldgicas, universitarias y de
formacion de maestros; es de caracter terminal y forma profesionistas en las diversas areas
del conocimiento con programas de estudio de cuatro afios o mas.

El posgrado requiere la licenciatura y se divide en estudios de especialidad, maestria
y doctorado; forma profesionistas con alto grado de especializacion profesional, que se
acreditan mediante un titulo de grado.

Ademas de los tres tipos educativos descritos, el SEN comprende otros servicios,
como la educacion inicial, la educacion especial y la educacion para adultos.

La educacién inicial atiende a nifios desde los 45 dias de nacidos hasta los menores
de tres afos y once meses, con el proposito de favorecer el desarrollo fisico, cognoscitivo,
afectivo y social, incluyendo la orientacion de padres de familia y tutores para la educacion
de sus hijos o pupilos.

La educacion especial estd orientada a la atencion de individuos con discapacidades
transitorias o definitivas, o de aptitudes sobresalientes, incluyendo la orientacion a padres
de familia y tutores. La educacion para adultos estd destinada a personas de quince afios o
mas que no hayan cursado o concluido la educacion bésica y comprende la alfabetizacion,
la educacién primaria, la secundaria y la formacion para el trabajo.

Por su parte y de conformidad con el método de ensefianza, el SEN se divide en las
modalidades: escolarizada, no escolarizada y mixta. La primera es la de mayor cobertura, es
presencial, pues el alumno asiste a un plantel para cubrir un programa de estudios de
conformidad con un calendario de actividades oficial previamente definido. Las
modalidades no escolarizada y mixta se refieren a la ensefianza abierta o a distancia, son no
presenciales o parcialmente presenciales, se adaptan a las necesidades de los usuarios del
servicio funcionan con el apoyo de asesores (cuadros 1.5.2.1. y 1.5.2.2.).

Cuadro 1.5.2.1. Esquema general del Sistema Educativo Nacional*

TIPO EDUCATIVO NIVEL SERVICIOS
Preescolar General, Comunitario, Indigenas
Educacién Basica Primaria General, Cursos comunitarios, Indigenas
Secundaria General, Técnicos, Telesecundaria
Educacién Media Superior Profe§1onal técnico CET, CONALEP, f)tros

Bachillerato General, Tecnoldgicos

B . Técnico superior Universidades, Tecnoldgicos, otros

Educacién Superior Licenciatura Normal, Universidades y Tecnoldgicos

Posgrado Especialidad, maestrias y doctorados

*Fuente: Adaptado de Servicios Educativos Escolarizados, Secretaria de Educacion Publica (SEP).
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Cuadro 1.5.3.2. Otros servicios educativos

SERVICIOS
Educacion inicial Lactantes

Maternales

Educacion via padres de familia

Centros de atencion multiple

Educacion especial - — —
P Unidad deservicios de apoyo a la educacion regular

Formacion para el trabajo Centro de formacion para el trabajo
Alfabetizacion

B Primaria
Educacién para adultos -
Secundaria
Formacion para el trabajo
Sistemas abiertos Media superior
Superior

*Fuente: Adaptado de la Secretaria de Educacion Publica (SEP)

1.5.3. El marco normativo de la educacion en México

El derecho a la educacién y las condiciones en que se debe otorgar este servicio se
establecen en los articulos 3° y 31° de la Constitucion Politica de los Estados Unidos
Mexicanos y su reglamentacion se halla en la Ley General de Educacion. El articulo tercero
de la Constitucion dice a la letra: Todo individuo tiene derecho a recibir educacion. El
Estado - federacion, estados, Distrito Federal y municipios, impartira educacion
preescolar, primaria y secundaria. La educacion preescolar, la primaria y la secundaria
conforman la educacion basica obligatoria. La educacion que imparta el Estado tendera a
desarrollar armonicamente todas las facultades del ser humano y fomentarad en él, a la vez,
el amor a la Patria y la conciencia de la solidaridad internacional, en la independencia y
en la justicia. Este marco normativo regula la educacion que imparten el Estado, los
organismos descentralizados y los particulares con autorizacidon o reconocimiento de
validez oficial de estudios.

Asimismo, establece la facultad de las universidades e instituciones de educacion
superior con autonomia para gobernarse a si mismas en los aspectos administrativos y
académicos, de conformidad con los principios del articulo tercero Constitucional. La
educacion que imparta el Estado sera laica, gratuita, democratica y deberd contribuir al
desarrollo integral del individuo, favorecer el desarrollo de sus facultades y fortalecer la
conciencia de la nacionalidad y de la soberania.

Por otra parte, con la reforma del articulo tercero en noviembre de 2002, la
educacion preescolar serd obligatoria para los nifios de cinco afios a partir del ciclo escolar
2004-2005; para los de cuatro afos a partir del ciclo 2005-2006 y para los nifios de tres
afios de edad a partir del ciclo escolar 2008-2009.

1.5.4. La gestion de la educacion en México
Los servicios de educacion publica son impartidos y regulados por la SEP, para el

caso de la federacion y por los organismos responsables de la educacion, en las entidades
federativas. De conformidad con la Ley General de Educacion, corresponde a la federacion
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la funcidon normativa de la educacion basica y normal, definir lineamientos, planes y
programas, en concurrencia con las autoridades educativas locales; conformar el calendario
escolar y la elaboracion y produccion de libros de texto gratuitos, asi como la planeacion y
evaluacién nacional.

Por otra parte, corresponde a las autoridades educativas locales la prestacion de los
servicios de educacion inicial, bdasica, especial y normal, asi como la capacitacion,
actualizacion y superacion profesional de maestros de educacion basica. Los municipios
podran promover y prestar servicios educativos de cualquier tipo y modalidad. Para el caso
del Distrito Federal, los servicios de educacion basica y normal son atendidos por la SEP.
De esta manera, los servicios educativos son otorgados por la federacion (la SEP y otras
Secretarias del Ejecutivo), por los gobiernos estatales y municipales, por instituciones
auténomas y por particulares.

Ademas de la federalizacion de la educacion basica, la SEP ha transferido otros
servicios a las autoridades locales: los servicios de profesional técnico (educacion media
superior), los servicios del Colegio Nacional de Educacion Profesional Técnica (Conalep) y
los de bachillerato del sistema del Colegio de Bachilleres. Para su operacion se creé una
figura juridica denominada Organismos Descentralizados de los Gobiernos Estatales
(ODES), que operan con financiamiento federal y estatal. Con esta misma figura, se
transfirieron también los servicios de Formacion para el Trabajo y los de educacion
superior.

Asi, la expansion de estos servicios se realiza a partir de un esquema de
coordinacién entre las autoridades locales y la federacion. Tanto los servicios de educacion
basica como los de media superior, superior y formacion para el trabajo federalizados se
agregan a los servicios de esos mismos niveles que con anterioridad ya existian en los
propios estados. Mediante esta estrategia se busca fortalecer los sistemas estatales y
consolidar la funcion de rectoria de la Secretaria de Educacion Publica, conservando
ademas de la normatividad, la funcién compensatoria que promueve un crecimiento
equitativo del SEN, constituyéndose esta ultima en una actividad muy importante dada la
diversidad y los contrastes de los avances educativos entre las 32 entidades federativas que
integran el territorio nacional.

1.5.5. Estadisticas de la educacion en México

La dinamica de la poblaciéon en México en el periodo 2000-2008 ha tenido un
crecimiento aproximado del 1% anual, pasando de 97.5 millones en el afio 2000 a 106.7
millones en el 2008, lo que equivale a un incremento de la poblacion de 9.2 millones. De la
poblacion total el 48.7% son hombres y el 51.3% son mujeres, tal y como se muestra en la
siguiente figura:
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Figura 1.5.5.1. Poblacién mundial*

Poblacion Estados Unidos
Mundial Mexicanos

6,800 millones _ . 106.7 millones

o

*Fuente: Instituto Nacional de Geografia e Informatica, INEGI 2008

La edad media de la poblacion era en el 2000 de 22 afios en hombres y 23 afios en
mujeres; para el afio 2008 el promedio en los hombres fue de 25 afos y de 27 afios en las
mujeres.

En lo referente a la estadistica educativa para el ciclo escolar 2007-2008", al iniciar
el ciclo escolar, el sistema educativo nacional reunié a poco mas de 37.700.000 alumnos en
el conjunto de los servicios que ofrece. De ellos, practicamente 33 millones (88,4%)
recibieron servicios escolarizados y el resto, mds de cuatro millones, servicios
extraescolares (11,6%).

La educacion bésica reunio6 a la mayor proporcion de la poblacion matriculada, pues
concentr6 a mas de 25 millones de alumnos (76,5%) en el sistema escolarizado; la
educacion media superior atendio casi a 4 millones de alumnos (11,5%) y la educacion
superior atendi6 a cerca de 3 millones de alumnos (7,9%). Dentro del conjunto de la
educacion basica, el nivel primaria es el de mayor tamafio; en 2007/2008 atendio
aproximadamente a 14.654.000 alumnos (57,4%) de los 25 millones correspondientes a la
educacion basica. Le siguieron preescolar y secundaria, respectivamente, con 18,6% y
24,0% de la matricula en este nivel educativo.

La Secretaria de Educacion Publica distingue a las escuelas por cuatro tipos de
sostenimiento: federales, estatales, autdbnomas y privadas. En el Panorama se reportan
unicamente como sector publico y privado, agrupando en el primer sector los tres tipos de
sostenimiento publico referidos por la SEP (federal, estatal y autdbnomo).

La oferta de planteles educativos, asi como la operacion y administracion de los
recursos invertidos en toda la educacion basica del pais, es predominantemente publica.
Casi un promedio de 90% de la matricula escolarizada en sus tres niveles educativos cursa
sus estudios en instituciones publicas, las cuales dependen mayoritariamente de los
gobiernos estatales (alrededor de 70% de escuelas publicas) y el resto, del gobierno federal.
No obstante el predominio de la participacion publica, la de los particulares no deja de ser
importante en términos absolutos. Primaria es el nivel donde mas alumnos atienden; en
2007/2008 rebasaron 1.200.000, los cuales representaron una captacion de 8% de la

1% Datos obtenidos de la Secretaria de Educacién Publica a través del Sistema Educativo de los Estados Unidos Mexicanos para el ciclo
que 2007-2008. www.snie.sep.gob.mx/estadisticas_educativas.html
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matricula de ese nivel educativo. En preescolar impartieron instruccion a mas de 700.000
nifios (15% de la matricula), y en secundaria a cerca de medio millén (8%).

Las instituciones autonomas, basicamente universidades, administran el 4,6 % de las
escuelas, principalmente en la educacion media superior y superior. La educacion particular
atiende el 13,2 % de los alumnos, concentrados principalmente en los niveles superiores, ya
que en la educacion bésica sélo el 9.2 % asiste a planteles particulares.

1.5.6. Calidad de la educacion

El Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos de la OCDE (PISA)
constituye un esfuerzo de colaboracion acometido por todos los paises miembros, asi como
por un buen nimero de paises no miembros asociados, cuyo objetivo es medir hasta qué
punto los alumnos de 15 afos se encuentran preparados para afrontar los retos que les
planteard su vida futura. Se ha elegido la edad de 15 afos porque, en la mayoria de los
paises de la OCDE, los alumnos de esa edad se acercan ya al final del periodo de
escolarizacion obligatoria y, por tanto, una evaluacion realizada en ese momento permite
obtener una idea bastante aproximada de los conocimientos, las habilidades y aptitudes que
se han acumulado a lo largo de un periodo educativo de unos diez afos.

Al evaluar los conocimientos, las habilidades y aptitudes de los alumnos, la
evaluacion PISA adopta un enfoque amplio que, si bien refleja los cambios mas recientes
en materia curricular, va mas alld del enfoque centrado en la escuela para orientarse hacia la
aplicacion de los conocimientos a las tareas y los retos cotidianos.

Una de las maximas prioridades de PISA 2006 consiste en una innovadora
evaluacion de las actitudes de los alumnos hacia las ciencias, un aspecto que quedo
recogido mediante una serie de preguntas contextualizadas dentro del apartado cognitivo de
la prueba. La evaluacion del 2006 correspondié al desarrollo de competencias cientificas,
lectoras y en matematicas, definiendo cada una de ellas de la manera siguiente:

— Las competencias cientificas hacen referencia a los conocimientos
cientificos de un individuo y al uso de ese conocimiento para identificar
problemas, adquirir nuevos conocimientos, explicar fendmenos cientificos y
extraer conclusiones basadas en pruebas sobre cuestiones relacionadas con la
ciencia.

— Las competencias lectoras miden la capacidad que tiene un individuo de
comprender, utilizar y analizar textos escritos con objeto de alcanzar sus
propias metas, desarrollar sus conocimientos y posibilidades y participar en
la sociedad.

— Las competencias en matematicas tienen que ver con la capacidad que tiene
un individuo de identificar y comprender el papel que desempefian las
matematicas en el mundo, emitir juicios bien fundados y utilizar e implicarse
en las matematicas de una manera que satisfaga sus necesidades vitales
como un ciudadano constructivo, comprometido y reflexivo.
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Los resultados para México de acuerdo al informe de la OCDE senalan una serie de
deficiencias en las diferentes areas de acuerdo a los puntajes obtenidos en la pruebas y se
hacen una serie de recomendaciones al gobierno mexicano para mejorar la calidad de la
ensefianza.

En relaciéon a lo anterior, el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion
(INEE)', 1levo a cabo el estudio sobre los resultados del programa PISA 2006 en México,
el cual muestra los hallazgos que el Instituto encontr6 al analizar los resultados logrados en
esas pruebas por los estudiantes mexicanos.

Analizados los resultados de PISA, estos nos muestran que el sistema educativo
mexicano debe enfrentar dos retos importantes. Por una parte, México tiene una proporcion
elevada de alumnos por debajo del Nivel 2 (alrededor del 50%), lo que implica que muchos
jovenes no estan siendo preparados para una vida fructifera en la sociedad actual. Por la
otra parte, el pais tiene muy pocos estudiantes en los niveles mas altos (menos de 1% en los
niveles 5 y 6), lo que significa que los alumnos de mejores resultados no estan
desarrollando las competencias que se requieren para ocupar puestos de alto nivel en los
diversos ambitos de la sociedad.

Respecto a entidades federativas el estudio muestra que, en forma congruente con
sus Indices de Estatus Econdmico, Social y Cultural, el contraste es claro entre el Distrito
Federal y algunos estados del norte y centro del pais, como Nuevo Ledn, Querétaro y
Aguascalientes, que tienen mejores resultados, frente a entidades cuyo menor desarrollo
general es conocido, y que concentran elevadas proporciones de poblacion rural e indigena,
como las del sureste.

En cuanto a modalidades educativas, las de educacion media superior obtuvieron
mejores resultados que las de secundaria; como en evaluaciones anteriores, los resultados
mas bajos se encontraron en las telesecundarias.

Por su parte, las escuelas privadas obtuvieron mejores resultados que las publicas en
secundaria, pero en bachillerato la diferencia no es significativa. Se sefiala en este estudio,
que en México muchas veces no se logran esos propositos, pues la sobrecarga de
contenidos curriculares, junto con las fallas en la formacion de los maestros, hacen que
¢éstos privilegien el manejo superficial de contenidos y no el dominio de habilidades
complejas. Por ello una buena ensefianza de las ciencias sigue siendo una asignatura
pendiente para el sistema educativo mexicano y muestra la necesidad de enfoques
pedagogicos que trabajen en profundidad contenidos clave y rechacen el enciclopedismo.

El estudio muestra que, entre la aplicacion de 2003 y la de 2006, los resultados
obtenidos por los estudiantes mexicanos mejoraron, sobre todo en matematicas, lo que es
alentador, si se considera que al mismo tiempo la cobertura de la poblacion de 15 afios se
incrementd también en més de cuatro puntos porcentuales (cuadro 1.5.6.1.).

' E1 INEE un organismo creado por Decreto Presidencial el 8 de agosto de 2002, que tiene como tarea ofrecer a las autoridades
educativas y al sector privado herramientas idoneas para la evaluacion de los sistemas educativos, en lo que se refiere a educacion basica
(preescolar, primaria y secundaria) y media superior http://www.inee.edu.mx/
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Por ultimo, podemos sefialar que las evaluaciones de PISA no se refieren sélo a las
escuelas, sino a toda la sociedad en su conjunto; si los resultados en el pais no son los
esperados, significa que la sociedad, las escuelas y el gobierno no estdn cumpliendo para
que los jovenes alcancen las competencias que hoy exige la sociedad del conocimiento en
los contextos globales.

Cuadro 1.5.6.1. Resultados de México en PISA 2000, 2003 y 2006 *

Competencia MEIDIAS DE LASZPUN TUACI?NES
2000 2003 2006
Lectura 422 400 410
Matematicas 387 385 406
Ciencia 422 405 410

*Fuente: Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE)
12 Resultados de las pruebas PISA 2000 Y 2003 en México.
3 Elaborado con la base de datos de PISA 2006

1.5.7. La Educacién Superior en México

La nueva politica gubernamental asigna a la educacién superior la misién de
fortalecer la equidad, la calidad y pertinencia de este tipo de ensefanza para formar
ciudadanos y profesionales creativos, asi como cientificos y tecndlogos comprometidos con
su pais, a fin de convertir a la educacion superior en un auténtico motor del desarrollo para
incursionar con ventaja en la emergente economia del conocimiento.

El uso de las TIC’s se ha venido extendiendo y diversificando en los distintos
niveles y tipos de enseflanza del Sistema Educativo Nacional, abriendo nuevos espacios
para la reflexion, el estudio y el aprendizaje de alumnos, maestros y sociedad en general, y
el acceso a una amplisima gama de informacion pertinente y relevante para el desarrollo de
las personas. En el epigrafe siguiente se exponen los datos estadisticos relacionados con la
Educacién Superior, y que fueron recopilados del Plan Nacional de Desarrollo 2006-2012
(PND).

1.5.8. Plan Nacional de Desarrollo 2006-2012

El Plan Nacional de Desarrollo 2006- 2012 en su diagnostico establece que la
educacion superior solo capta a uno de cada cuatro jovenes de entre 18 y 22 afios de edad.
De éstos, la gran mayoria, cerca del 94%, estudia licenciatura o sus equivalentes, y
aproximadamente el 6% cursa estudios de posgrado.

Una comparacion con otros paises que, como México, integran la Organizacion para
la Cooperacion y el Desarrollo Econdémico (OCDE) muestra que, si bien es satisfactorio el
avance de la matricula en educacion primaria, el de los demas niveles es insuficiente.
Mientras que en México 77% de la poblaciéon en edad de trabajar tiene solamente
escolaridad basica, en los paises de la OCDE este promedio es del 30%. Asimismo,
mientras que en México el 23% de la fuerza laboral tiene estudios superiores a la
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secundaria, en los otros paises miembros de la Organizaciéon el 67% tiene niveles
educativos de preparatoria y mayores.

En el ciclo 2007-2008, la educacion superior en México alcanzd una cobertura del
27.6%. Comparativamente, en el mismo afio las tasas de matriculacion de Estados Unidos,
Italia, Reino Unido, Canada y Japdn, mas alla de la preparatoria, fueron de 82, 63, 60, 57 y
54%, respectivamente.

La escasa matricula en educacion superior obedece a rezagos e ineficiencias en los
niveles previos, a la pobreza de las familias y a las caracteristicas propias de las
instituciones de educacion superior. En México, muchas instituciones de educacion
superior trabajan por debajo de su capacidad, ya que la demanda educativa esta muy
concentrada. El 50% de los estudiantes se inscribe en areas de ciencias sociales y
administrativas, en contraposicion con las ciencias agropecuarias, naturales y exactas, en
las que se observa una disminucion en la matricula. Esta concentracion también tiene una
importante dimension regional, ya que tan so6lo siete estados concentran la mitad de la
matricula y 40% de ésta es atendida por so6lo diez instituciones de educacion superior.

A pesar de que las instituciones con mayor crecimiento han sido las universidades
tecnologicas y politécnicas, se crearon 85 durante el periodo 2001-2006, su matricula no
registra un aporte sustantivo a la cobertura de la educacion superior. Se estima que con la
infraestructura actual, insuficientemente aprovechada, se podrian atender entre 300 y 380
mil estudiantes mas, lo que equivaldrian a incrementar la cobertura entre un 3 y un 4%.

En educacion superior no existen evaluaciones sistematicas para medir los logros
académicos de los estudiantes. Sin embargo, se estima que la eficiencia terminal en
educaciodn superior oscila entre el 53 y 63%, segtn el tipo de programa, y puede llegar a ser
de hasta del 87% en los programas de investigacion avanzados.

Por otra parte, el hecho de alcanzar los niveles de escolaridad mas altos no garantiza
que los estudiantes se incorporen, una vez graduados, al mundo del trabajo. Ello habla de
manera elocuente del problema de la falta de vinculacion entre la educacion superior y el
mercado laboral. México requiere que todos los jovenes que asi lo deseen puedan tener
acceso a educacion superior de calidad, y también que los contenidos y métodos educativos
respondan a las caracteristicas que demanda el mercado laboral.

Una de las razones que explican la baja matriculacion y la desercion de los alumnos
de educacion superior es, precisamente, la falta de confianza en que los afios invertidos en
la educacion mejoren efectivamente sus oportunidades de éxito en el mercado laboral y se
traduzcan en un aumento significativo en su nivel de ingresos. Otra explicacion es la
necesidad de ellos y de sus familias de obtener recursos econdémicos desde temprana edad.
No existen suficientes programas que faciliten el ejercicio simultaneo de estudio y trabajo,
particularmente entre los 15 y los 29 afios, etapa del desarrollo en el que numerosos
mexicanos, en su mayoria varones, abandonan sus estudios para trabajar.
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De la matricula de educacion superior, el 39.9 % corresponde al sostenimiento
autonomo; el 12.6 % al estatal; el sostenimiento federal cubre el 14.8 %, y las instituciones
particulares cuentan con el 32.7 %.

1.6. LA EDUCACION SUPERIOR EN QUERETARO, MEXICO

Por lo que respecta la educacion superior en el Estado de Querétaro, México, y con
el propdsito de ubicarnos en el entorno sobre el cual se centra nuestro trabajo de
investigacion, se han tomado los datos del Plan Institucional de Desarrollo Educativo
2007-2012 de la Universidad Auténoma de Querétaro”.

Asi, del documento antes mencionado se extraen los siguiente datos: en el rubro
educativo el 8.1% de la poblacion mayor de 15 afos es analfabeta, el 11% no concluy¢ la
primaria, el 17.6% concluy6 estudios de bachillerato y 14.8% realiz6 estudios de educacion
superior. Estos datos nos indican el enorme reto que la educacion media superior y superior
tiene ante si para responder a los desafios de calidad y cobertura educativa. La educacion
media superior tiene una gran demanda de ingreso.

En el ciclo escolar 1998-1999 tenia una poblacion de 28.461 estudiantes en 96
escuelas y 1.501 docentes. En el ciclo escolar 2005-2006 la cobertura registré 55.991
alumnos, atendidos por 3.818 docentes. La repercusion en las instituciones educativas es de
una exigencia de mayor calidad, nuevas modalidades y cobertura geografica.

Por su parte, la educacion superior tiene ante si el desafio de la cobertura con
calidad y pertinencia social. En el ciclo 1998-1999 la poblacion universitaria de licenciatura
fue de 23.914 alumnos distribuidos en 19 instituciones publicas y privadas con 2.781
docentes. La absorcion en este nivel fue del 80% con un 65% de eficiencia terminal.

En el ciclo escolar 2005-2006, la matricula total de licenciatura fué de 39.445,
estudiantes, con 4.572 docentes en 36 instituciones publicas y privadas, de los cuales la
UAQ atiende al 34.6%. Ofrecen estudios de posgrado 17 instituciones, con una poblacion
de 2.973 estudiantes, atendidos por 760 profesores, 413de ellos profesores de la UAQ que
atienden al 62.5% de la matricula del estado. Para 2004, se tenian registrados 38 centros de
investigacion con 1.420 investigadores; el 17% son miembros del Sistema Nacional de
Investigadores (SNI).

1.6.1. La Universidad Autonoma de Querétaro

La Universidad Auténoma de Querétaro cuenta con una rica historia que data desde
1547 A partir del 12 de marzo de 1618 se dio licencia real para que la Compaiia de
Jesus se estableciera en Querétaro, haciéndose efectiva tal autorizacion hasta el 20 de junio
de 1625. Unos meses después, el 29 de agosto de 1625, se funda en Querétaro el Colegio de
San Ignacio, que en 1680 estuvo a punto de estar cerrado por falta de recursos.

% Plan Institucional de Desarrollo UAQ 2007-2012. http://www.uaq.mx/pifi/pide/pide2007-2012.pdf

'® http://www.uaq.mx/rectoria/historia.html
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Afortunadamente intervino el ilustre benefactor Queretano Don Juan Caballero y
Osio, quien reedificé desde sus cimientos la iglesia y el Colegio, al mismo tiempo que
fundaba y dotaba espléndidamente al Colegio de San Francisco Javier.

El 5 de Febrero de 1959 se inicia el régimen autonomico de la universidad. En la
actualidad, la Universidad cuenta con 9 Campus, 3 en el Municipio de Querétaro y 6 en
diferentes municipios de la entidad (San Juan del Rio, Jalpan, Amealco, Cadereyta, Pedro
Escobedo y Colon), 13 facultades y una Escuela de Bachilleres con 6 Planteles.

Por lo que se refiere a los programas educativos, la UAQ ofrece 127 Programas
Educativos (PE), 6 en el nivel medio superior, 3 técnico superior universitario, 59
licenciaturas y 65 posgrados, en los que un total de 2.126 profesores, 540 de tiempo
completo, 11 de medio tiempo y 1.575 profesores de tiempo libre.

De esta forma, se atienden a 24.975 estudiantes, ubicados de la siguiente manera:
1.760 en cursos basicos, 6.119 en nivel medio superior, 200 en técnico basico, 40 en
técnico superior universitario, 17 en profesional asociado, 14.487 en licenciatura y 2.352 en
posgrado.

En nivel superior se cuenta con 127 programas que atienden a 14.487 estudiantes
atendidos por 376 profesores de tiempo completo, con una relacion de 38,2 estudiantes por
PTC" (profesores de tiempo completo) .

El 70 % de los alumnos son atendidos en el Programa Institucional de Tutorias en el
que participa el 91% de los profesores de tiempo completo. También se cuenta con la
participacion de profesores de tiempo libre.

En cuanto a la capacidad académica, la UAQ cuenta con 540 PTC, de estos 456
cuentan con posgrado y participan en los diferentes niveles y programas educativos, en la
implementacidon del modelo educativo, en la generacion y aplicacion de conocimiento y en
actividades de extension y difusion de la cultura. El 84 % de los profesores de tiempo
completo cuentan con posgrado.

La matricula ha crecido en el nivel licenciatura cerca del 85%, del 2000 al 2008. La
mayor parte se encuentra distribuida principalmente en las carreras de Administracion,
Contaduria, Derecho e Ingenieria.

Para poder hacer frente a los retos que representa la parte sustantiva se requiere
infraestructura fisica y académica, por lo que se cuenta actualmente con un total de 479
aulas, 176 laboratorios y centros de computo. Dispone de 1940 computadoras para uso de
los alumnos, 481 para profesores y 335 para personal administrativo distribuidos en 9 DES
en los diferentes Campus y en la Escuela de Bachilleres.

'7 Fuente: PIDE 2007-2012, UAQ
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Por otra parte, el Sistema Bibliotecario esta conformado por 25 bibliotecas
universitarias, distribuidas en el Centro Universitario y en los diversos campus que cuentan
con 230.000 volumenes. El Catdlogo de libros es automatizado y estd disponible para
consulta a través de Internet.

1.6.2. Consideraciones finales sobre la Educacion Superior

En el analisis que lleva a cabo Schugurensky (1998) sobre la reestructuracion de la
educacion superior en el mundo contemporaneo, subraya que la repercusion de los actuales
procesos de globalizacion de la economia, la disminucion del Estado benefactor y la
mercantilizacion de la cultura en las instituciones universitarias, se refleja en nuevos
discursos y practicas que hacen hincapié en el valor del dinero, la mayor oferta de opciones,
el analisis costo-beneficio, el saneamiento administrativo, la distribucion de recursos, los
costos unitarios, los indicadores de desempefio y la selectividad.

La inamovilidad de los puestos académicos estd siendo atacada y las disciplinas
tienen que probar su valor mediante su contribucion a la economia. La crisis fiscal del
Estado y sus resultantes recortes presupuestales han generado una gran confianza en las
estrategias de ahorro o reduccion de costos y en las fuentes privadas de ingresos. Esto ha
provocado, entre otras cosas, la desregulacion en las condiciones de trabajo, restricciones
en la matricula, el crecimiento de instituciones privadas, actividades empresariales del
profesorado, ligas con el sector de negocios y el aumento o introduccion de cuotas en los
usuarios.

A su vez, estos procesos afectan a muchos otros, como en una reaccion en cadena.
Los cambios en el origen de los ingresos universitarios (por ejemplo, altas colegiaturas y
mas servicios a la industria), pueden tener serias implicaciones para el acceso y la
autonomia. Asimismo, las limitaciones en el acceso pueden provocar una reduccion en la
diversidad social o étnica de los estudiantes y la proliferacion de instituciones de segunda
clase, generandose dos, tres o mas niveles de calidad dentro del sistema. Ademaés, una
reduccion en la autonomia institucional podria repercutir significativamente en el gobierno
universitario, el curriculo y las prioridades en la investigacion.

Para Schugurensky (1998) la mayoria de estos cambios son expresiones de la gran
influencia del mercado y el Estado en los asuntos universitarios. Se asiste, en términos
generales y a largo plazo, a una reestructuracion de los sistemas de educacion superior. Lo
que mdas sorprende, sin embargo, no es solo su alcance sino la similitud de las
transformaciones, a pesar de las condiciones historicas especificas. En un nimero muy
considerable de paises se puede observar que los planes gubernamentales, las reformas
constitucionales, las actas legislativas, las regulaciones y las recomendaciones estan
impulsando el acercamiento de las universidades a las demandas del Estado y del mercado.

De acuerdo con Becerra y Orea (2002) la dindmica social que vivimos nos esta
obligando a actualizar nuestros conocimientos permanentemente. En la educacion es
palpable el creciente esfuerzo de algunos profesores por aumentar y mejorar sus habilidades
y destrezas; a pesar de ello persiste la practica basada en el sentido comin y en la
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experiencia cotidiana. La capacitacion representa en muchos casos, una oportunidad para
coleccionar constancias y certificados.
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2.1. PROCESO EVOLUTIVO DE LA EDUCACION

En este primer epigrafe del capitulo pretendemos definir qué es y que implica el
concepto al que venimos haciendo alusion: la educacion.

Intentaremos analizar la educacion desde una perspectiva pedagodgica que nos
permita identificar caracteristicas notables, con la finalidad de configurar un referente que
nos lleve al anélisis especifico de su evolucion en el contexto social.

No pretendemos realizar un seguimiento histérico del término educacion, pues no es
el objeto de estudio, ni de encuadrarlo contextualmente dentro de cada una de las escuelas
pedagbgicas (aunque es importante tener presente las ideas que predominaban no hace
muchos afios para comprobar hasta qué punto también la Pedagogia Social, se ha adaptado
y ha tratado de dar respuesta a las nuevas necesidades y demandas sociales). Para ello,
tomaremos lo mas significativo de los diferentes conceptos sobre la educacion y los
compararemos con lo que deberia referenciar el término en el &mbito laboral.

Comenzaremos desarrollando algunas ideas en torno a la educacion, basandonos en
bosquejos conocidos, es decir, en planteamientos ya plenamente identificados pero que dan
una vision historica de la concepcion de la educacion orientada principalmente a su
desarrollo dentro de la escuela.

De la educacion, nos interesa destacar la parte etimologica (educare), y un poco su
evolucion histérica, pero sin tratar de profundizar en su desarrollo y teorias ya estudiadas y
conocidas.

De los multiples significados que tiene el término educacion, para el objeto de este
trabajo interesa destacar aquellas que, mas alla de su valor cientifico, tengan una utilidad
tedrico-practica en el contexto social. Podria parecer fuera de lugar detenernos ahora en
recurrir a los planteamientos cldsicos del concepto de educacion. Sin embargo, lo
consideramos imprescindible para identificar adecuadamente lo ya superado por los
planteamientos sobre Teoria de la Educacion (Castillejo, Vazquez, Colom y Sarramona,
1993) y lo que esto aporta.

El verbo educar proviene del latin educare, que significa educar, instruir, ensefar,
hacer crecer, matiza Nassif (1980). Significa tomar cuidado de la educacion tanto desde el
punto de vista fisico como moral. Hay quienes relacionan educare con dux: aquel que
conduce o guia (Basabe 2007). La Real Academia Espafiola de la Lengua define a la
educacidon como: accion o efecto de educar, la crianza, ensefianza y doctrina que se da a los
nifios y a los jovenes o la instruccién por medio de la accidén docente.

Por su parte Mialaret (1984), define a la educacion como la accidén global sobre
todos los aspectos del individuo, observa que es una busqueda de perfeccion para que las
potencialidades del ser humano se desarrollen en beneficio de él mismo y de la sociedad en
su conjunto. Manganiello (1988) define educacion como el proceso de desarrollo de las
posibilidades que estan latentes en el individuo y de la incorporacion de ciertos elementos
del medio historico — sociocultural.
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Millan-Puelles (1983) incorpora los conceptos de alimento e instruccion cuando
afirma que la féormula educacién = nutricidon + instruccidn; no significa, sin embargo, que
las dos partes que integran la educacion deban ser tomadas como provistas de idéntico
valor. La parte principal de todo programa educativo es, sin duda, la instruccion. Para
Ferrandez y Sarramona (1978, p.17 ), algunos autores han hablado de la procedencia del
verbo latino educere, que significa extraer de dentro, sacar de dentro a fuera, lo que
equivaldria a considerar la educacion como tarea mas de desarrollo que de construccion.

Asi, pues, para los autores citados, tanto desde la perspectiva de la Pedagogia
General como de la Teoria de la Educacion esta acepcion del término equivale a sacar algo
de dentro. Es decir, sacar, llevar de dentro a fuera, conducir de dentro a fuera, hacer salir,
extraer, dar a luz. Este sacar algo de dentro del hombre implica desarrollar sus
potencialidades (perfeccionar lo existente) en todas las dimensiones del hombre. Para
Ausubel, Novak y Hanesian (1990) la educacioén es el conjunto de conocimientos, érdenes
y métodos por medio de los cuales se ayuda al individuo en el desarrollo y mejora de las
facultades intelectuales, morales y fisicas.

Desde su concepcion social e historica de la educacion e inspirado también en las
ideas de Aristoteles, Willmann (1948), concibe a la educacion como la actividad de la
generacion creciente mediante la cual regula los esfuerzos de la naturaleza juvenil y los
configura moralmente, dandole los fundamentos de su propio contenido vital, espiritual y
moral. Es decir la educacion es un acto del organismo social por medio del cual éste no s6lo
se conserva y fructifica, sino que también mira al futuro de su vida, lo cual plasma en su
obra: Teoria de la Formacion Humana. En ella sentd las bases de lo que para muchos
teoricos ha sido la fuente en la que se han inspirado tanto para el concepto de formacion
como para el de educacion e instruccion y plantea dos diferencias fundamentales entre
ambos conceptos, educacion y formacion.

En primer lugar, la educacion para Willmann (1948), se funda en la autoridad y en
la obediencia, mientras que la formacion exige, ademds, cooperacion activa y libre. En
segundo lugar la educacion finaliza con la madurez de la razén, mientras que la formacion
puede prolongarse toda la vida.

Si consideramos que la educacion tiene importantes repercusiones sociales, politicas
y culturales y que representa un fendmeno complejo que presenta multiples facetas que
interactlian entre si, tendriamos que aproximarnos a la realidad educativa sin perder
cientificidad, inteligibilidad y veracidad. Las diferentes definiciones aportadas por la larga
tradicion de la literatura especializada nos pueden ayudar a conformar nuestra propia
definicion de educacion.

Una de las ultimas revisiones realizada es la del profesor Garcia Carrasco (1996)
que hace referencia a las dos mas conocidas: la del profesor Rufino Blanco en 1930, que
define a la educacion como «evolucion, racionalmente conducida, de las facultades
especificas del hombre para su perfeccion y para la formacion del caracter, preparandole
para la vida individual y social, a fin de conseguir la mayor felicidad posible» y la del

64



profesor Garcia Hoz de 1960: La educacion es el perfeccionamiento intencional de las
potencias especificamente humanas.

Asi, el concepto de educacion ha sufrido profundas transformaciones a lo largo de la
historia aunque siempre se ha podido relacionar con el perfeccionamiento y la mejora de las
personas. Se trata de un proceso de transformacion individual y colectiva para convertir a la
sociedad que existe en la sociedad deseable. (Cuadrado, 2008, 17).

Bajo esta perspectiva, todo intento de reforma, innovacion y cambio educativo
tendra que tener en cuenta los mecanismos complejos relacionados con los pensamientos,
teorias implicitas, decisiones y actitudes sobre la ensefanza y el aprendizaje Gabari (2000,
15).

En el siguiente apartado analizaremos la educacion desde tres perspectivas: la
educacion como proceso de comunicacion, la educacion como sistema y la educacion como
organizacion social.

2.1.1. La educacion como proceso de comunicacion

A partir de la primera de las perspectivas el término comunicacion no parece
sencillo pues pareciera que no hay un punto de acuerdo sobre el tema debido a su
ambigiiedad. La Real Academia Espafiola, considera diferentes acepciones del término.
Comunicacién proviene del latin communicatio y entre otros significados encontramos los
siguientes: accion y efectos de comunicar y comunicarse, trasmision de sefiales mediante
un cédigo comun al emisor y al receptor, unién que se establece entre ciertas cosas (mares,
pueblos, casas) mediante pasos, vias, canales y otros recursos.

Por tanto, existen diversos enfoques de la comunicacion y sus vinculaciones con la
educacion (Sarramona, 2000), entre los que destacamos tres:

El primer enfoque de la comunicacién es el que hace afios planted Redondo (1999)
quien considera a la educaciéon como la comunicacion intencional de alguna perfeccion.

El segundo enfoque es el que sefiala Watzlawick et al. (1979) quién distingue entre
la dimension sintactica y logica, que se traduce en la verbalizacion, la dimensioén
semantica, que concierne a la comprension y la dimension pragmatica que se relaciona con
la accion. Las tres dimensiones de acuerdo con Sarramona (2000) integran habitualmente el
proceso educativo, que se nutre de mensajes, comprensiones y adhesiones a los mismos y la
correspondiente traduccidn en actitudes que llevan a la accion.

El tercer enfoque es analizado por Pearson, Turner y Todd-Mancillas (1993, 29)
quienes opinan que se da siempre y cuando dos personas interactian y negocian, con o sin
intencion, el significado de un fendmeno determinado. Otros autores como Moles (1975,
119) llegan a diferenciar tipos distintos de comunicaciéon en funcidon de la distancia, la
alternancia de roles y la amplitud de receptores.
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Por su parte, Jiménez (1989) coincide con Pearson et al. (1993) ya que menciona
que la educacion se adquiere a partir de procesos comunicativos, pero hay que hacer una
salvedad muy importante, no todos los procesos comunicativos son educativos, no todos
llevan ese marchamo necesario para serlo, que implica desarrollo de la persona, mejora, y
perfeccionamiento.

Continuando con Jiménez (1989) es tarea de la educacion y de la formacion y, mas
concretamente de los formadores, el determinar, discriminar, seleccionar, ordenar,
secuencializar, presentar, dirigir y orientar esos procesos comunicativos, para convertirlos
en procesos educativos.

Por ultimo, en este tercer enfoque se observa desde una perspectiva mas técnica,
para lo cual es importante revisar los esquemas de Shanon (1981) y Schramm (1982) que
han permitido analizar los elementos basicos que intervienen en un proceso de
comunicacion. Estos elementos estan planteados a su vez desde dos perspectivas:

La primera es el esquema basico de la comunicacion unidireccional que integra los
siguientes elementos: el emisor, la intencién del emisor, la codificaciéon del mensaje, el
mensaje, el receptor, resultado obtenido, las barreras que intervienen en el proceso y los
ruidos que lo perturban. Cuando este proceso se da en un solo sentido se denomina
comunicacion unidireccional.

La segunda perspectiva de Shanon (1981) respecto al proceso de comunicacion es la
que se da cuando el mensaje circula en ambas direcciones Sarramona (2000) en donde el
proceso se llega a invertir y toma el concepto de comunicacién bidireccional. Asi, sus
elementos integradores son: la fuente emisora, el receptor, el mensaje y el canal.

Sin duda la comunicacion educativa estd sometida a la presion del consumo para
que utilice medios modernos y de mayor coste econdmico, en la linea de lo que ocurre en

los otros ambitos de la vida social, concluye Sarramona (2000, 25).

A manera de resumen elaboramos el cuadro 2.1.1.1. con el propdsito de tener una
comparativa del concepto de educacion y de comunicacion:

Cuadro 2.1.1.1. Comparativo del concepto educacion y comunicacion™®

CONCEPTO ELEMENTOS BASE SITUACIONES OBJETIVOS
Emisor Persuadir
Comunicacion Receptor Cualquiera Informar
Contenido q Entretener
Codificacion Formar
Docente
. Formales ~
Educacion Discente No formales Ensefiar
Contenido Educar
Informales

*Fuente: Adaptado de Jiménez (1989)
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2.1.2. La educacion como sistema

El término sistema aplicado a la educacion supone plantear una perspectiva de
estudio del fendémeno educacional de acuerdo con los dictados metodoldgicos de la Teoria
General de Sistemas aportada por Bertalanffy en el afio de 1959 (Colom, 1989).

El sistematismo segin Sarramona (2000, p. 25) aplicado a la organizacion del
proceso educativo ya ha sido contemplado en la diferenciacion entre educacion formal, no
formal e informal, pero ahora se trata de una perspectiva diferente del término, la que
permite por una parte contemplar la accién educativa como una accidn sistémica y por otra
como una estructura social.

Por otra parte, la sociedad es un sistema complejo, y dentro de el, la educacion se
constituye en otro sistema con una complejidad propia. En esto se expresa la jerarquia entre
los sistemas: el sistema mayor, la sociedad, genera otro sistema, la educacion; y uno y otro,
bajo el principio de recursion, se influyen mutuamente en su desarrollo. Se observa que

aunque se trate de instancias diferentes de una misma realidad, una forma parte constitutiva
de la otra (Alvarez et al., 1998).

Del mismo modo Heitger (1991) sefiala que la educacién construye un sistema
abstracto para explicarse: la pedagogia, que se sistematiza dentro de las instituciones a
través de la didactica, y ésta, al tiempo, tiene su correlacion institucional en el curriculo.
Cada uno de estos sistemas implica sus componentes, estructuras y funciones. Todos
conviven en interdependencia, interconexion e interrelacion (Vasco 1990).

2.1.3. La educacion como organizacion social

La sociedad le ha encargado a la Escuela la tarea de apoyar a la familia en la
socializacion de los nifios, adolescentes y jovenes. El vertiginoso desarrollo de la sociedad
contemporanea de acuerdo con Johnson (1972) exige de una preparacion cualificada de los
jovenes para insertarse socialmente, la familia no puede responder a tal demanda por si
sola y es la escuela quien complementa esta tarea con la colaboracion de otros agentes de
la comunidad y de la sociedad en general.

Hoy en dia el concepto de Educacion se ha ampliado y sale de los estrechos marcos
de la familia y la escuela. No se reduce al aprendizaje de conocimientos y a su condicion de
requisito para la insercion laboral, lo que supone el acento en la preparacion para la vida.

Todo sistema social intenta alcanzar dos objetivos sociales principales: lograr sus
metas y mantenerse en el tiempo. Se basa en las actitudes, percepciones, creencias,
motivaciones y expectativas de las personas (Palacios, 1999). Para Johnson (1972) en
ocasiones se observa divergencia entre los miembros de un organismo social en torno a sus
objetivos y normas de comportamiento de sus integrantes, provocando una amplia
variabilidad en la conducta de los miembros y en los objetivos del organismo. Sin embargo,

67



lo que garantiza la eficacia en el funcionamiento de la organizacion es la estabilidad
relativa en cuanto a sus objetivos y a la conducta de sus integrantes.

Una perspectiva social de la educacion incluye una mirada a las organizaciones
sociales atendiendo al rol de sus miembros, a las normas que prescriben tales conductas y a
los valores en los que se asientan esas normas (Katz y Kahn, 1966).

Existe mucha literatura relacionada con el tema de la educacion como un proceso
social, autores como Arendt (1993) senalan que la educacion tiene como mision mediar
entre el nifio y el mundo, de manera que permita al primero integrarse en el segundo
minimizando el riesgo de rechazo que existe naturalmente entre ambos. Esta integracion,
que pasa también por formar parte de los grupos de personas que ya son parte del mundo,
es decir, los adultos, implica para el educador hacerse responsable del uno y del otro, en
cuanto a que su tarea como mediador entre ambos (nifio y mundo) va a determinar la
manera en como éstos se relacionan y en sus expectativas de sostenimiento.

Ya lo sefialaba Durkheim (1998,18) la educacion comun es funcion del estado
social; pues cada sociedad busca realizar en sus miembros, por via de la educacion, un
ideal que le es propio. De ahi también la importancia politica de la educacion: la
posibilidad de establecer un determinado orden social descansa en la forma como los
ciudadanos entienden el rol de la sociedad, de sus organizaciones y de ellos mismos dentro
de este sistema de relaciones; y esa forma de entendimiento sélo es posible lograrla
mediante la educacién de las personas, concluye el autor. Por su parte Bourdieu (2003, 34),
habla de la construccion del espacio social es decir, de esa realidad invisible que no se
puede mostrar ni tocar con los dedos y que organiza las practicas y las representaciones de
los agentes de una sociedad.

Asi, el hombre, ser social por naturaleza, se hace o rehace en la medida en que es
educado. Pues bien, desde este planteamiento la educacion lo que propone es la
construccion de un hombre nuevo (Durkheim, 1998,18) distinto de como lo ha engendrado
la naturaleza; busca crear un ser social, pues es la sociedad la que nos ensefia a dominarnos.

2.2. ANALISIS DE DIFERENTES CONCEPCIONES DEL APRENDIZAJE

Con el siguiente epigrafe pretendemos abordar el contexto de aplicacion de las
diferentes teorias del aprendizaje. En este apartado haremos una sintesis de los principales
modelos de aprendizaje. El propdsito es identificar como aprendemos las personas, para lo
cual, hablaremos de las principales orientaciones psicopedagogicas mas estudiadas: el
cognitivismo, el conductivismo y el constructivismo. Para ello, revisaremos primero la
literatura relacionada con las diferentes teorias del aprendizaje hasta la tendencia mas
actual. En segundo lugar, de acuerdo a la literatura revisada, buscaremos los beneficios y
desventajas de cada una de ellas. Por ultimo haremos una reflexion sobre lo aportado por
las diferentes teorias a la practica educativa.

Iniciamos haciendo mencion a que, a lo largo de nuestra historia, hemos aprendido
de diferentes formas la mejor manera de llevar a cabo nuestras tareas diarias, en la vida
profesional, en el hogar, en los grupos en los cuales estamos integrados.
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Algunos habran aprendido a partir de las experiencias, otros a través de los textos
escritos, unos mas con la ayuda de un guia. Para ello los avances de la psicologia y de las
teorias instruccionales han permitido tener un desarrollo considerable en lo que se refiere
al aprendizaje y las teorias que tratan los procesos de adquisicion de conocimiento. Estos
avances han tratado de sistematizar los mecanismos asociados a los procesos mentales que
hacen posible el aprendizaje (Reigeluth, 1983).

El proposito de las teorias educativas, contintia Reigeluth (1983), es el de
comprender e identificar estos procesos y a partir de ellos, tratar de describir métodos para
que la instruccion sea mas efectiva. Es en este ultimo aspecto en el que principalmente se
basa el disefio instruccional, que se fundamenta en identificar cuales son los métodos que
deben ser utilizados en el disefio del proceso de instruccion, y también en determinar en qué
situaciones estos métodos deben ser usados.

Continuando con Reigeluth (1987) de la combinacion de estos elementos (métodos
y situaciones) se determinan los principios y las teorias del aprendizaje. Un principio de
aprendizaje describe el efecto de un unico componente estratégico en el aprendizaje de
forma que determina el resultado de dicho componente sobre el ensefiante bajo unas
determinadas condiciones. Desde el punto de vista prescriptivo, un principio determina
cudndo debe este componente ser utilizado. Este mismo autor afirma que una teoria
describe los efectos de un modelo completo de instruccion, entendido como un conjunto
integrado de componentes estratégicos en lugar de los efectos de un componente estratégico
aislado.

A este respecto Gagné (1987) senala que el estudio de la mente y de los mecanismos
que intervienen en el aprendizaje se ha desarrollado desde varios puntos de vista basados en
la misma cuestion fundamental: ;Cuéles son las condiciones que determinan un aprendizaje
mas efectivo?

En un primer lugar, desde un punto de vista psicolégico y pedagogico, se trata de
identificar qué elementos de conocimiento intervienen en la ensefianza y cudles son las
condiciones bajo las que es posible el aprendizaje. Por otro lado, en el campo de la
tecnologia instruccional, se trata de sistematizar este proceso de aprendizaje mediante la
identificacion de los mecanismos y de los procesos mentales que intervienen en el mismo.
Ambos campos van a servir de marco de referencia para el desarrollo de los sistemas de
ensefianza basados en el ordenador.

2.3. TEORIAS DE APRENDIZAJE

Las teorias de aprendizaje desde el punto de vista psicologico han estado asociadas
a la realizacion del método pedagogico en la educacion. El escenario en el que se lleva a
cabo el proceso educativo determina los métodos y los estimulos con los que se acomete el
aprendizaje. De acuerdo con Holmes (1999) las tendencias educativas que han estado
vigentes con el paso del tiempo las podemos analizar desde tres modelos: la educacion
social, la educacidn liberal y la educacion progresista.
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En el primer modelo, la educacion social, nos encontramos ante una etapa anterior a
la existencia de instituciones educativas. En este contexto la educacion se puede considerar
que es exclusivamente oral cuya responsabilidad recae en la familia y en la sociedad que la
guarda y la transmite. En esta situacion, Holmes (1999) afirma que el proceso de
aprendizaje se lleva a cabo en el contexto social y como parte de la integracion del
individuo en el grupo, proceso éste que se realiza dia a dia a lo largo de su vida.

El segundo modelo, el liberal, esta basado en La Republica de Platon, donde la
educacion se plantea como un proceso disciplinado y exigente. El proceso de aprendizaje se
basa en el seguimiento de un curriculum estricto donde las materias se presentan en forma
de una secuencia logica que haga mas coherente el aprendizaje.

Y por ultimo el modelo progresista, que trata de ayudar al alumno en su proceso
educativo de forma que éste sea percibido como un proceso natural. Estas teorias tienen
origen en el desarrollo de las ideas sociales de Rousseau y han tenido un gran desarrollo en
la segunda mitad del siglo de la mano de John Dewey en EE.UU. y de Jean Piaget en
Europa (Dewey, 1933; Piaget, 1969,1970).

Estas tres corrientes pedagdgicas se han apoyado generalmente en varias teorias
educativas y modelos cognitivos de la mente para la elaboracion de las estrategias de
aprendizaje. En muchos aspectos, el desarrollo de estas teorias y de otras derivadas de ellas
estd influido por el contexto tecnoldgico en el que se aplican, pero fundamentalmente
tienen como consecuencia el desarrollo de elementos de disefio instruccional, como parte
de un proceso de modelizar el aprendizaje (Sarramona, 2000) para lo cual, se trata de
investigar tanto los mecanismos mentales que intervienen en el aprendizaje como los que
describen el conocimiento (O'Shea y Self, 1985; Fernandez-Valmayor et al., 1991;Wilson
et al., 1993). Desde este punto de vista mas orientado a la psicologia se pueden distinguir
principalmente tres teorias: la teoria conductista, la teoria cognitivista y la teoria
constructivista

2.3.1. La teoria conductista

La primera teoria que presentamos es la teoria conductista. Existe mucha literatura
relacionada con este tema, el cual ha sido abordado por diferentes autores y fildsofos.

De acuerdo con Sarramona (2000) este modelo se fundamenta en el positivismo
filosofico y cientifico imperante durante la primera mitad del siglo XX. El conductismo,
como teoria de aprendizaje, puede remontarse hasta la época de Aristételes, quien realizod
ensayos de memoria enfocada en las asociaciones que se hacian entre eventos como los
relampagos y los truenos. Otros filosofos que siguieron las ideas de Aristoteles fueron
Hobbs (1650), Hume (1740), Brown (1820), Bain (1855) Ebbinghause (1885) y mas
recientemente Black (1995).

Esta teoria del conductismo se concentra en el estudio de conductas que se pueden
observar y medir (Good y Brophy, 1990). Ve la mente como una caja negra en el sentido de
que la respuesta a estimulos se puede observar cuantitativamente ignorando totalmente la
posibilidad de todo proceso que pueda darse en el interior de la mente.
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Es asi, que esta teoria psicologica la conocemos como teoria conductista y fue John
B. Watson (1878-1958) psicologo americano fundador de la Escuela Psicoldgica
Conductista en 1913, quien es recordado por su obra La psicologia desde el punto de vista
conductivista y su frase célebre:

Dadme una docena de niiios sanos, bien formados, para que los eduque, y yo me
comprometo a elegir uno de ellos al azar y adiestrarlo para que se convierta en un
especialista de cualquier tipo que yo pueda escoger -médico, abogado, artista, hombre de
negocios e incluso mendigo o ladron-, prescindiendo de su talento, inclinaciones,
tendencias, aptitudes, vocaciones y raza de sus antepasados.

Comenzando el siglo XX, John B. Watson defendid la idea de una psicologia que
consideraba valiosa la conducta en si misma como objeto de estudio, y no la de un método
para estudiar la conciencia. Watson estudio el ajuste de los organismos a sus entornos, mas
especificamente los estimulos o situaciones particulares que llevan a los organismos a
comportarse. Sus acercamientos estaban influenciados principalmente por el trabajo del
fisidlogo ruso Ivan Pavlov (reflejos condicionados) que enfatizaba la fisiologia y el papel
de los estimulos en producir condicionamiento clasico (Sarramona, 2000).

Por su parte, Thorndike (1913) realiz6 su investigacion, observando la conducta de
animales pero después realizd experimentos con personas. El autor implant6 el uso de
métodos usados en las ciencias exactas para los problemas en educacion al hacer énfasis en
el tratamiento cuantitativo exacto de la informacion. Cualquier cosa que exista, debe existir
en determinada cantidad y por lo tanto puede medirse (citado en Rizo, 1991). Su teoria,
conexionismo, establece que aprender es el establecimiento de conexiones entre estimulos y
respuestas. Las leyes de Thorndike se basan en la hipotesis estimulo-respuesta. El creia que
se establecia un vinculo neural entre el estimulo y la respuesta cuando la respuesta era
positiva. El aprendizaje se daba cuando el vinculo se establecia dentro de un patron
observable de conducta (Saettler, 1990).

Al igual que sus antecesores, Skinner (1948) creia en los patrones estimulo-
respuesta de la conducta condicionada. Su historia tiene que ver con cambios observables
de conducta, ignorando la posibilidad de cualquier proceso que pudiera tener lugar en la
mente de las personas. En otra de sus obras Ciencia y Conducta Humana, (1953) el autor
resalta la manera en que los principios del condicionamiento operatorio contribuyen al
funcionamiento de instituciones sociales tales como, gobierno, el derecho, la religion, la
economia y la educacion (Dembo, 1994).

El trabajo de Skinner difiere de sus predecesores (condicionamiento clasico), en que
¢l estudid la conducta operatoria (conducta voluntaria usada en operaciones dentro del
entorno).

Con el tiempo, surgieron dos grandes tipos de variantes conductuales: una radical y
una metodologica (Sanchez, 2004). Aunque aparentemente distintas, en realidad se trata de
un movimiento amplio, con autores que han puesto el énfasis en aspectos distintos pero con
el comin denominador de considerar esencial el papel de la accion externa para explicar la
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conducta: Pavlov (1849-1936); Thorndike (1913); Skinner (1958) y mucho mas
recientemente Harris (1979); Samelson (1980); Good y Brophy, (1990).

Desde el punto de vista de la aplicacion de estas teorias en el disefio instruccional,
fueron los trabajos desarrollados por Skinner (1968, 1986) y Tyler, (1975) para la busqueda
de medidas de efectividad en la ensefianza los que encabezaron el movimiento de los
objetivos conductistas.

De esta forma, el aprendizaje basado en este paradigma sugiere medir la efectividad
en términos de resultados, es decir, del comportamiento final, por lo que esta condicionada
por el estimulo inmediato ante un resultado del alumno, con objeto de proporcionar una
realimentacion o refuerzo a cada una de las acciones del mismo. Al mismo tiempo, se
desarrollan modelos de disefio de la instruccion basados en el conductismo a partir de la
taxonomia formulada por otros autores (Bloom, 1956; Gagné, 1985; Merrill, 1987, 1994).

Las criticas al conductismo estan basadas en el hecho de que determinados tipos de
aprendizaje solo proporcionan una descripcion cuantitativa de la conducta y no permiten
conocer el estado interno en el que se encuentra el individuo ni los procesos mentales que
podrian facilitar o mejorar el aprendizaje. En el cuadro 2.3.1.1. se hace un resumen de los
principales autores del conductismo y sus leyes.
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Cuadro 2.3.1.1. Resumen de los principales autores del conductismo y sus leyes*

AUTOR LEY JUSTIFICACION
Aristoteles | Memoria Las sensaciones son la base del conocimiento.
. Las sensaciones se asocian en funcion de la semejanza, contigiiidad espacial, temporal y
Locke Sensaciones :
causalidad.
Reflejos condicionados | 1 a5 conductas se producen por asociacién con estimulos incondicionales (reflejos) y
condicionados (aprendizajes).
Pavlov )
Transferencia Los aprendizajes se pueden generalizar a estimulos semejantes
Ley de frecuencia A mayor numero de asociaciones E — R, mayor firmeza en esta ltima.
Watson Ley de proximidad Se consolida la respuesta emitida mas proximamente al estimulo.
temporal
Guthrie Ley de contigiiidad La primera asociacion E-R resulta decisiva. En el aprendizaje interviene el azar.
Las respuestas que se dan inmediatamente al logro de una satisfaccion tenderan a repetirse en
Ley del efecto L .
situaciones semejantes.
Lo Las conexiones E-R se fijan con la practica satisfactoria. La falta de practica las elimina.
Ley del ejercicio
Thorndike | Ley dela El sujeto debe estar motivado para aprender
predisposicion Solo se produce transferencia cuando las condiciones son semejantes
Transferencia
Intencionalidad Las respuestas dependen de la intensidad del impulso (sea innato o adquirido)
Hull Se establecen conexiones permanentes entre E- R. La falta de refuerzos y la fatiga son causas
u
Fuerza el habito de inhibicion de las respuestas
Condicionamiento Las conductas se vinculan de forma consciente a estimulos reforzadores (R-E).
Operqnte ) Hay que aplicar reforzadores de manera sistematica para conseguir el encadenamiento de
Skinner Contingencias respuestas
Reforzadores Son elementos que aumentan la probabilidad de repeticion de una conducta, sea por la
satisfaccion que provocan (positivos), sea porque el sujeto quiere evitarlos (negativo).

*Fuente: Adaptado de Sarramona (2000)

2.3.2. La teoria cognitivista

La segunda teoria que procedemos a analizar es la teoria cognitivista, que frente a
una perspectiva pasiva del aprendizaje planteada por el conductismo clésico, abri6 el
camino hacia una concepcion del aprendizaje como proceso activo y dindmico, segun el
cual el sujeto interactia con el medio mediante sus procesos mentales de cognicién
(Sarramona, 2000).

Al igual que con el conductismo, la psicologia cognitiva se remonta a la época de
Platon y Aristoteles. La revolucion cognitiva comenzd a evidenciarse en la psicologia
norteamericana durante la década de los 50. Uno de los principales expositores en el
desarrollo del cognoscitivismo fue Piaget (1913), quién planted los principales aspectos de
esta teoria durante los afios 20.

De acuerdo con Bandura y Walters (1963), el conductismo fue incapaz de explicar
ciertas conductas sociales. Por ejemplo, los nifios no imitan todas las conductas que han
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sido reforzadas, es mads, ellos pueden desarrollar nuevos patrones de conducta dias o
semanas después de su observacion sin que éstas hubieran recibido ningun refuerzo.

Debido a ello, estos autores difieren de la explicacion del condicionamiento
operativo tradicional en la que el nifio debe realizar y recibir refuerzo antes de haber
aprendido. Bandura y Walters establecieron en su libro publicado en 1963, Aprendizaje
Social y Desarrollo de Personalidad, que un individuo puede adoptar conductas mediante
la observacion del comportamiento de otra persona. Este postulado condujo a la Teoria
Cognitiva Social (Dembo, 1994).

Los teoricos del cognoscitivismo reconocen que una buena cantidad de aprendizaje
involucra las asociaciones que se establecen mediante la proximidad con otras personas y la
repeticion. También reconocen la importancia del reforzamiento, pero resaltan su papel
como elemento retroalimentador para correccion de respuestas y su funcidon como
motivador. Sin embargo, inclusive aceptando tales conceptos conductistas, los tedricos del
cognoscitivismo ven el proceso de aprendizaje como la adquisicion o reorganizacion de las
estructuras cognitivas a través de las cuales las personas procesan y almacenan la
informacion (Good y Brophy, 1990,187).

Siguiendo a Bruner (1966) y a Piaget (1969, 1970), las teorias cognitivas tienen su
principal exponente en el constructivismo. El constructivismo de acuerdo con Duffy y
Jonassen (1992), cubre un espiritu amplio de teorias acerca de la cognicion que se
fundamentan en que el conocimiento existe en la mente como representacion interna de una
realidad externa.

Consecuentemente, Jonassen (1991) sefiala que el aprendizaje en el constructivismo
tiene una dimension individual, ya que al residir el conocimiento en la propia mente, el
aprendizaje es visto como un proceso de construccion individual interna de dicho
conocimiento. Asi, este constructivismo individual estudiado por Papert, (1988) y basado
en las ideas aportadas de Piaget (1970) se contrapone a la nueva escuela del
constructivismo social.

En esta linea se basan los trabajos mas recientes de Vigotsky (1978) y Bruner,
(1990) que desarrollan la idea de una perspectiva social de la cognicién que ha dado lugar a
la aparicion de nuevos paradigmas educativos en la ensefianza por ordenador, como los
descritos en Koschmann (1996) y Barros (1999).

Por otra parte, la fundamentacion psicologica del modelo cognitivista la
proporcionan varias teorias del aprendizaje, que de hecho se desarrollaron paralelamente a
las conductistas y que forman parte de la corriente europea y norteamericana (Piaget, 1913;
Bruner, 1966; Witkin, 1967; Vigotsky, 1978; Wallon, 1987; Ausubel, 1987, 2000; Miller y
Bruner, 1990; Seattler, 1990, entre otros).

La actividad mental del educando se integra en un proceso activo por parte del
educador, quien genera estimulos ambientales que motivan hacia el aprendizaje y elabora y
selecciona materiales didéacticos para facilitarlo, ademés de mantener un control sobre los
resultados obtenidos, los cuales deberdn abarcar los tres campos: de la conceptualizacion, el
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procesamiento y la habilidad para resolver situaciones complejas. En la figura 2.3.2.1. se
esquematiza este modelo cognitivista.

Figura 2.3.2.1. Modelo cognitivista*

De procesatniento De conceptualizacion De resolucidn de probleras
Control de los resultados
Interaccidn
—> | Estrategias cognitivas Control el proceso
Dresamrolla
Coneretan v facilitan Flectidn v dised
Autorregulacion . o v dizefio ,
gl Iateriales diddcticos EVALUACION
Iietacognicion
EDUCADOR
Autorregulacion
——>| Motivaciin <— | Estitmulos arnbientales —
Genera Aplicacion
Estirmlos
Interés Motivacidn atmbiental es

*Fuente: Adaptado de Sarramona (2000)

Algunos de estos argumentos han tenido importantes consecuencias en el desarrollo
de paradigmas educativos basados en la ensefianza por ordenador y que se analizardn mas
adelante.

2.3.3. La teoria constructivista

Por ultimo, dentro de las teorias de aprendizaje, analizaremos la teoria
constructivista, sus principales defensores y las aportaciones a la practica educativa.

De acuerdo con Sanchez (2004), el constructivismo es una epistemologia, una teoria
del conocimiento utilizada para explicar como sabemos lo que sabemos. De la misma
manera Trigwell y Prosser (2000) sefialan que los profesores que conciben el aprendizaje
como informacion, conciben la ensefianza como transmision de la informacién y enfocan su
docencia en base a estrategias centradas en el profesor. Por el contrario, los que conciben el
aprendizaje como el desarrollo y cambio en las concepciones de los estudiantes, conciben la
ensefianza como la ayuda a los estudiantes a desarrollar y cambiar sus concepciones, y
enfocan su docencia en base a estrategias centradas en el estudiante.
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De acuerdo con Fosnot (1989) el aprendizaje ocurre (al igual que el desarrollo
cognitivo) a través de la reflexion y la resolucion del conflicto cognitivo que pone en
evidencia los niveles de comprension inapropiados por parte del alumno. Por su parte
Flores (1994) sefiala que la ensefianza constructivista es un modelo que enfatiza que los
aprendices necesitan estar activamente implicados, para reflexionar sobre su propio
aprendizaje, realizar inferencias y experimentar el conflicto cognitivo.

Continuando con Flores (1994), un profesor constructivista que favorezca este
proceso sera, el que asume que el alumno debe tener experiencia en formular hipdtesis y en
predecir, manipular objetos, plantear cuestiones, investigar respuestas, imaginar, investigar
e inventar, con la finalidad de que desarrolle nuevas construcciones.

Asi, en este proceso los alumnos deben construir respuestas mas que buscar
soluciones. En términos piagetianos, esto supone que en el proceso de ensefianza el alumno
se ha de fortalecer, y que aprender se concibe mas como lo que el alumno hace, que como
algo que se le da desde fuera. El objetivo ultimo del enfoque constructivista del aprendizaje
es que el alumno llegue a construir representaciones abstractas del mundo a través de un
proceso consciente de integracion de la realidad, como resultado de la comparacion
consciente con las concepciones que ya posee (Zabala, 2002).

La teoria constructivista postula que el conocimiento, cualquiera que sea su
naturaleza, es construido por el aprendiz a través de acciones que éste realiza sobre la
realidad. Por lo que, esta construccion es preferentemente interna y es el aprendiz quien
construye e interpreta la realidad.

Por lo anterior, diferentes autores (Jonassen, 1992; Aznar et al., 1992; Carretero,
1993; Phillips, 1995; Barbera et al. 2000; Sanchez, 2004) coinciden en que el
constructivismo tiene los siguientes principios bdasicos: 1) El conocimiento no es
pasivamente recibido e incorporado a la mente del aprendiz, sino activamente construido,
2) sélo el sujeto que conoce construye su aprender, 3) la cognicidn tiene funcion adaptativa
y para ello sirve la organizacion del mundo experencial, 4) la realidad existe en tanto que
existe una construcciéon mental interna interpretativa del aprendiz, 5) aprender es construir
y reconstruir esquemas y modelos mentales, 6) aprender es un proceso individual y
colectivo de disefio y construccidon/reconstruccion de esquemas mentales previos, como
resultado de procesos de reflexion e interpretacion.

Por otra parte, las investigaciones realizadas por diferentes autores, indican que
aquello que los profesores piensan acerca de como los aprendices aprenden, ayuda a dar
sentido y orientan su practica pedagogica (Wheatley, 1991; Duffy y Jonassen, 1992; Cobb,
1994). Asi también, cuando las concepciones del mundo son inviables tratamos de dar
sentido a la situacion basandonos en lo que conocemos y en la experiencia previa, lo cual es
utilizado para dar significado a los datos percibidos a través de los sentidos (Sanchez, 1993;
Brooks y Brooks, 1999). Es por ello que el constructivismo afirma que el conocimiento
reside en los individuos, que el conocimiento no puede ser transferido intacto desde la
cabeza de los aprendices; es el aprendiz quien trata de darle sentido a su aprender
intentando ensamblarlo con su experiencia previa (Phillips, 1995).
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Consecuentemente, el profesor debe de proveer herramientas para facilitar y
negociar la construccion del significado (Novak y Gowwin, 1984) por lo que, la Tic’s
pueden constituirse en buenas herramientas para construir significado (Sanchez, 2004).

El constructivismo se nutre bdsicamente del aporte de varios estudiosos de la
psicologia, entre los cudles hablaremos de algunos de los mas relevantes psicologos del
area educacional: Jean Piaget, David Paul Ausubel y Lev Vigotsky. Revisaremos sus
diferentes teorias y al final haremos una reflexion a modo de conclusion.

2.3.3.1. Desarrollo Cognitivo y Aprendizaje

De acuerdo con Piaget (1913), la inteligencia atraviesa por estadios o periodos
cuantitativa y cualitativamente distintos. En cada uno de esos estadios hay una serie de
tareas que el individuo debe realizar antes de pasar a otro estadio, y esto lo realizara a
través del descubrimiento y manipulacion de los elementos que se le presenten. Asi para
Piaget el aprendizaje es una cuestion individual, casi solitaria, en la que el individuo ird
aprendiendo de acuerdo a lo que su desarrollo cognitivo le permita.

2.3.3.2. La Psicologia Cognitiva y el aporte de Ausubel

El psicologo David Paul Ausubel, hijo de una familia inmigrante de Europa Central,
nacié en los Estados Unidos en el afio de 1918. Este psicologo, sefiala que no solo se
aprende cuando se realiza una actividad fisica como manipular, interpretar etc., sino que se
aprende cuando el contenido tiene un verdadero significado para el alumno (aprendizaje
significativo). Ahora bien, para que esto sea asi, el sujeto que aprende debe tener en su
mente informacion previa al nuevo conocimiento, ya que con ello lograr tener un esquema
previo al cual se integrard la nueva informacion.

Para Ausubel no todos los contenidos pueden ser descubiertos por los alumnos,
sobre todo en los niveles mas altos de la educacion, por lo tanto, para este autor, es clave
que el alumno pueda relacionar lo que ya sabe con los nuevos conocimientos que el
profesor le presentard. En definitiva lo que Ausubel aporta es, que aprender es comprender,
dejando asi, teoricamente de lado el aprendizaje memoristico, tan promulgado por las
teorias conductivistas.

2.3.3.3. Aprendizaje Social

Piaget en su teoria no hace mayor referencia al aspecto social en relacion con el
aprendizaje. Sera el psicologo ruso Vigotsky quien se preocupard y hara mayores aportes a
este respecto.

Lev Semionovich Vigotsky (1896-1934) es considerado el precursor del
constructivismo social. A partir de él, se han desarrollado diversas concepciones sociales
sobre el aprendizaje. Algunas de ellas amplian o modifican algunos de sus postulados, pero
la esencia del enfoque constructivista social permanece. Lo fundamental del enfoque de
Vigotsky consiste en considerar al individuo como el resultado del proceso historico y
social donde el lenguaje desempefia un papel esencial. Para Vigotsky, el conocimiento es
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un proceso de interaccion entre el sujeto y el medio, pero el medio entendido social y
culturalmente, no solamente fisico, como lo considera primordialmente Piaget.

En Vigotsky, cinco conceptos son fundamentales: las funciones mentales, las
habilidades psicolégicas, la zona de desarrollo proximo, las herramientas psicoldgicas y la
mediacion. Se muestra cada uno de estos conceptos en la figura 2.3.3.3.1.

2.3.3.4. Las funciones mentales

Para Vigotsky existen dos tipos de funciones mentales: las inferiores y las
superiores. Las funciones mentales inferiores son aquellas con las que nacemos; son las
funciones naturales y estdn determinadas genéticamente. El comportamiento derivado de
las funciones mentales inferiores es limitado; esta condicionado por lo que podemos hacer.

Las funciones mentales superiores se adquieren y se desarrollan a través de la
interaccion social. Puesto que el individuo se encuentra en una sociedad especifica con una
cultura concreta, las funciones mentales superiores estan determinadas por la forma de ser
de esa sociedad: las funciones mentales superiores son mediadas culturalmente.

2.3.3.5. Las habilidades psicologicas

Para Vigotsky, las funciones mentales superiores se desarrollan y aparecen en dos
momentos. En un primer momento, las habilidades psicologicas o funciones mentales
superiores se manifiestan en el ambito social y, en un segundo momento, en el ambito
individual. La atencidn, la memoria, la formulacion de conceptos son primero un fenomeno
social y después, progresivamente, se transforman en una propiedad del individuo.

2.3.3.6. La zona de desarrollo proximo

La posibilidad o potencial que las personas tienen para ir desarrollando las
habilidades psicoldgicas en un primer momento dependen de los demaés. Este potencial de
desarrollo mediante la interaccidn con los demdas es llamado por Vigotsky zomna de
desarrollo proximo. La zona de desarrollo préximo, consecuentemente, esta determinada
socialmente

2.3.3.7. Las herramientas psicolégicas

En términos de Vigotsky, las funciones mentales superiores se adquieren en la
interaccion social, en la zona de desarrollo proximo. Tal vez la herramienta psicologica mas
importante es el lenguaje. Inicialmente, usamos el lenguaje como medio de comunicacion
entre los individuos en las interacciones sociales. Progresivamente, el lenguaje se convierte
en una habilidad intrapsicologica y por consiguiente, en una herramienta con la que
pensamos y controlamos nuestro propio comportamiento.
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2.3.3.8. La mediacion

Cuando nacemos, solamente tenemos funciones mentales inferiores, las funciones
mentales superiores todavia no estdn desarrolladas. A través de la interaccion con los
demads, vamos aprendiendo, y al ir aprendiendo, vamos desarrollando nuestras funciones
mentales superiores, algo completamente diferente de lo que recibimos genéticamente por
herencia. Ahora bien, lo que aprendemos depende de las herramientas psicologicas que
tenemos, y a su vez, las herramientas psicologicas dependen de la cultura en que vivimos.
En consecuencia, nuestros pensamientos, nuestras experiencias, nuestras intenciones y
nuestras acciones estan culturalmente mediados.

En resumen, una metodologia constructivista se caracteriza por considerar los
siguientes componentes ¢ ideas fundamentales, que se exponen a continuacion:

Cuadro 2.3.3.8.1. Resumen de componentes y concepciones del constructivismo*

COMPONENTES

Aprendices interactuando y coordinandose entre si para llevar a término un disefio o proyecto con el que construirdn nuevos
conocimientos, reflexionaran sobre su entendimiento y desarrollaran destrezas y habilidades de alto orden.

Facilitadores que deben ser verdaderos estrategas al disefiar estrategias y experiencias de aprendizaje, orientar, asignar funciones y
coordinar acciones al interior del aula, segun las caracteristicas y necesidades de sus aprendices.

Un medio ambiente propicio con espacios apropiados para la interaccion de los aprendices, donde los materiales y herramientas estén a
su alcance, donde el contexto sea pertinente y consecuente con el mundo que habitan, donde los aprendices tengan el control de sus
actividades y de los elementos que tienen a su disposicion.

Herramientas y materiales con las cuales poder construir, tales como software, Internet, multimedios, libros, textos, lapices, cuadernos,
tijeras, pegamentos, etc.

CONCEPCIONES

El estudiante es el responsable directo de su propio proceso de aprendizaje. Es ¢él quien construye su conocimiento y nadie puede
sustituirle en esa tarea.

El aprendizaje esta totalmente mediatizado por la actividad mental constructiva del estudiante.

El estudiante no es sé6lo activo en su aprendizaje cuando manipula, explora, descubre o inventa, sino también cuando lee o escucha
explicaciones.

La actividad mental constructiva del estudiante se aplica a contenidos que ya poseen un grado considerable de elaboracion.

Los estudiantes construyen o reconstruyen objetos de conocimiento que de hecho estan construidos.

*Fuente: Adaptado de Sanchez (2001)

2.4. CONCLUSIONES

Existe una amplia literatura donde se discute y cuestiona la vision constructivista
sobre el aprendizaje y sobre la formacion del profesorado en la linea hasta ahora resefiada
(O'Loughlin, 1991, 1992, 1993; Taylor y Campbell, 1993). La mayor parte de estas criticas
se centran en lo parcial y limitado de la concepcion del conocimiento y en la racionalidad
que se fundamenta, asi como en la vision individualista del sujeto que representa y el
reduccionismo simplificador que adopta frente a las complejas funciones de la escolaridad
y a la trayectoria de los saberes culturalmente establecidos.

Por nuestra parte, nos decantamos por la teoria del constructivismo ya que mediante
el uso del conocimiento constructivista en la practica pedagdgica, los profesores pueden
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llegar a desarrollar una mayor sensibilidad por la importancia que tiene el conocimiento
previo de los aprendices y los procesos por los cuales dan sentido a los fenomenos (Asubel,
Novak y Hanesian, 1978). Ademas, el conocimiento es construido por el aprendiz y plantea
un aprendizaje activo ya que enfatiza la actividad interna de reacomodo y reconstruccion de
esquemas y los modelos mentales en los procesos de aprendizaje (Sanchez, 2001).
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3.1. LAS DIFERENTES MODALIDADES DE ENSENANZA

Como uno de los objetivos de estudio del presente trabajo, este capitulo delimita los
diferentes conceptos sobre las modalidades y métodos de ensefianza. En el primer epigrafe
de este capitulo haremos una pequefia reflexiéon de su importancia y uso en la practica
educativa. En el segundo epigrafe llevaremos a cabo una revision de la literatura
relacionada con las diferentes modalidades de ensenanza-aprendizaje con el proposito de
conocer las caracteristicas de cada una de ellas y llevar a cabo una valoracion sobre su
pertinencia y potencialidades en la educacion superior, analizando sus antecedentes, su
importancia en los procesos educativos y sus beneficios. El tercer epigrafe tiene por objeto
el analisis de las aportaciones que las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacioén
tienen en la practica educativa y su aplicacion e insercion en las diferentes modalidades
educativas.

En capitulos anteriores se han descrito conceptualmente los antecedentes del
proceso educativo, todo ello con la finalidad de comprender y justificar su importancia en
la mejora de las condiciones sociales de las diferentes comunidades. Como se ha sefialado
anteriormente, la acepcion de educacion representa un referente desde el punto de vista
social, ya que no solo se circunscribe al ambito de la educacién sino que también es
reconocido y demandado en todos los contextos sociales en donde las personas ejercen una
actividad de cualquier tipo. La educacioén estd presente y sirve para dar cobertura a las
diferentes doctrinas del pensamiento y a la produccion de bienes tanto materiales como de
servicios, si se complementa con la formacién (Garcia, 2008).

Es por ello que, debemos hacer una distincion sobre el significado de dos términos
que pueden confundirse y considerarse como sinoénimos: modalidades educativas y
métodos. Sin llegar al andlisis epistemologico, precisamos que son dos conceptos distintos
que desde el ambito de la educacion se aplican en la practica.

El significado de modalidad de acuerdo con la Real Academia de la Lengua
Espanola (RAE) es el modo de ser o de manifestarse una cosa. Por su parte método es una
palabra que proviene del término griego methodos (camino o via), y se refiere al medio
adecuado para llegar al fin. La RAE, lo define de acuerdo a sus distintas acepciones: «modo
de decir o hacer con orden; modo de obrar o proceder; hébito o costumbre que cada uno
tiene y observa, obra que ensefa los elementos de una ciencia o arte; o procedimiento que
se sigue en las ciencias para hallar la verdad y ensefiarlay. En nuestro caso, utilizaremos la
ultima acepcion para comprender los diferentes métodos y procedimiento que se utilizan en
la practica educativa.

Modalidades de ensefanza, de acuerdo con De Miguel (2005, 31) son los distintos
escenarios donde tienen lugar las actividades a realizar por el instructor y por el estudiante
a lo largo de un curso o instruccion, y que se diferencian entre si en funcion de los
propositos de la accion didactica, las tareas a realizar y los recursos necesarios para su
ejecucion. Logicamente diferentes modalidades de ensefianza implican tipos de trabajos
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distintos para instructores y discentes. Ademas, exigen la utilizacion de herramientas
metodologicas también diferentes.

El concepto de modalidad es, ademas, util desde el punto de vista organizativo pues
permite la asignacion de tareas al docente y, por consiguiente, su valoraciéon en cuanto a
volumen de trabajo, la distribucion de espacios aulas, laboratorios, seminarios y la
definicion de horarios.

Por método de ensefnanza y formacion entendemos, el conjunto de decisiones sobre
los procedimientos a emprender y sobre los recursos a utilizar en las diferentes fases de un
plan de accidon que, organizados y secuenciados coherentemente con los objetivos
pretendidos en cada uno de los momentos del proceso, nos permiten dar una respuesta a la
finalidad ultima de la tarea educativa (De Miguel, 2005, 36).

Las modalidades y métodos educativos son muy variados y su forma de clasificarlos
también. Sarramona (2001) y Diez de Castro (2006) entre otros, coinciden en sefalar que,
dentro de las modalidades educativas, las mas comunmente utilizadas son: la educacion
formal, la educacion no formal y la educacion informal. De aqui se desprenden las
diferentes modalidades educativas como, la modalidad de ensefianza tradicional y la
modalidad de ensefianza basada en las TIC’S, aunque no son de ninguna manera
excluyentes, como se expone en la figura siguiente:

Figura 3.1.1. Modalidades y métodos educativos

METODOS

TRADICIONAL

v En aula
¥ Seminarios

+ Talleres
. . v Individual
A distancia " +vEn ¢l rabajo
v Enla practica

v Sobre el terreno

MODALIDADES
EDUCATIVAS
Formal
No formal
Informal

E- learning
(Aprendizaje |+
electronico) y

METODOS

NUEVAS
TECNOLOGIAS

B- learning

v Plataformas
vir tuales
+v"Web 2.0
(Aprendizaje | + Dispositives

NE learning

méviles

v Internet

+ Intranet

v " WebQuest

v "WebBlogs....

movil)
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3.1.1. La modalidad de enseiianza tradicional

Este tipo de modelo educativo data del siglo XVI y XVIIL. En ¢l el maestro es la
base de la ensenanza y del éxito de los alumnos. Los elementos que presenta son minimos,
ya que no se hacen explicitas las necesidades sociales, la intervencion de especialistas, las
caracteristicas del educando, ni tampoco se observan las instancias de evaluacion del
programa de estudios.

La modalidad de ensefanza tradicional es la primera que analizaremos dentro de las
diferentes modalidades existentes en la practica educativa. En la actualidad existen diversos
métodos de ensefianza que se ajustan a las capacidades y cualidades de cada discente y a las
expectativas de desarrollo de los docentes. Dentro de esta diversidad se encuentra la
ensefianza tradicional.

El sistema tradicional parte de la adquisicion de conocimientos a través de la
division del aprendizaje de acuerdo con las caracteristicas personales del alumno y de los
objetivos del programa educativo. Para lograr este aumento en las habilidades y
conocimientos, este sistema se apoya en dos ejes fundamentales: el instructor y los
materiales de consulta, como pueden ser libros, catdlogos o documentos. Las sesiones
tienen horarios fijos, con recesos programados.

Los cinco métodos mas utilizados en la modalidad tradicional, de acuerdo con el
cuadro 3.1.1.1., son: primero los que se llevan a cabo en el aula con sesiones expositivas y
explicativas (tipo clase o conferencia), acompafiado normalmente, y con la utilizacién de
presentaciones y algunas otras herramientas de caracter didactico. En segundo lugar el
centro puede organizar cursos, seminarios o talleres con expertos fuera o dentro de la
escuela, buscando contribuir al desarrollo de los procesos mentales de manera audiovisual o
trabajo en grupo.

En tercer término, la instruccion puede prestarse de forma individual en el trabajo.
Se lleva a cabo con un tutor (o el propio profesor) que ayuda a resolver problemas
concretos y a conocer ampliamente la tematica abordada. En cuarto lugar, la formacion
practica se realiza a partir del andlisis de casos o analisis de problemas de campo y
diagnostico. Por ultimo, la formacién sobre el terreno es otro método utilizado en esta
modalidad de ensefianza tradicional y permite al alumno corregir sus errores y deficiencias
en su practica escolar (Churchill, 1985; De Miguel, 2005).
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Cuadro 3.1.1.1. Modalidad de enserianza tradicional*

METODO FINALIDAD/DESCRIPCION TECNICA VENTAJAS/DESVENTAJAS

Hablar a los alumnos.

1) Formacion Presentaciones Contribuyen a activar los procesos

tedrica Sesiones expositiva, explicativa y/o Clase/conferencia mentales de los estudiantes, y bajo
demostrativa de contenidos en el aula. coste.
Construir conocimiento a través de

2) Seminarios y la interaccién y la actividad Videos Aprendizaje en grupo y alto grado

talleres externos Rol playing de motivacion, el Inconveniente:

Sesiones supervisadas y controladas
por expertos con participacion
compartida

Trabajo en grupo

Grupos reducidos y su coste.

3) Formacion
practica

Mostrar como deben actuar

Cualquier tipo de practicas de aula.

Estudio de casos
Analisis
Diagnosticos
Problemas de campo
Aula de informatica.

Desarrolla habilidades del
estudiante.

Inconveniente:
Su coste y la planificacion.

4) Formacién en
la escuela

Atencion personalizada a los
estudiantes

Relacion personalizada de ayuda en la
que un tutor atiende, facilita y orienta a
uno o varios alumnos en el proceso
formativo.

Instruccion individual en el lugar
de trabajo.

Atencion individualizada.

Inconveniente:
Representa tiempo y coste
elevado.

5) Formacion
sobre el terreno

Mostrar como deben actuar

Cualquier tipo de practicas en la vida
real, monitoreada por el profesor o
tutor.

Visitas supervisadas.

El alumno se enfrenta a
situaciones reales.

Inconveniente:
Tiempo y coste.

*Fuente: Churchill (2004) y De Miguel (2005)

El profesor es el elemento principal en el modelo tradicional, ya que tiene un papel
activo; ejerce sus habilidades discursivas y de oratoria durante la exposicion de la clase,
maneja numerosos datos, fechas y nombres de los distintos temas, y utiliza el pizarrén de
manera constante. Los métodos que se utilizan més frecuentemente son la clase tipo
conferencia o magistral, abundantes apuntes, la utilizacion del libro de texto, la
memorizacion y la resolucion de los cuestionarios que presentan en los libros de texto.

El alumno en este modelo educativo no desempeia una funciéon importante, su papel
es mas bien receptivo, es decir, es tratado como objeto del aprendizaje y no se le da la
oportunidad de convertirse en sujeto del mismo.

Los contenidos se presentan como temas, sin acotar la extension ni la profundidad
con la que deben ensefiarse. De esta manera, algunos profesores desarrollan mas unos
temas que otros creando, por ende, distintos niveles de aprendizaje en grupos de un mismo
grado escolar. El modelo tradicional muestra la escasa influencia de las Tecnologias de la
Informaciéon y la Comunicacion en la educacion y, en consecuencia, refleja un momento
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historico de desarrollo social. No obstante y pese a sus limitaciones, este modelo se tomd
como base pedagogica para formar diversas generaciones de profesores y de alumnos.

3.1.2. Las TIC’s aplicadas a la ensefianza
3.1.2.1. Reflexiones de uso

A continuacion analizaremos el uso y aplicacion de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacion (en adelante TIC’s) en los procesos educativos. En este
punto se van a desarrollar cuatro métodos de ensefianza-aprendizaje basados en las TICs:
la educacion a distancia, el e-learning, el b-learning y el m-learning. Destacaremos su
importancia y las diferentes formas de aprendizaje que las sustentan asi como sus
posibilidades de implementacion en los programas formativos.

Continuando en ese contexto, Cabero (2001) menciona que la implantacion en la
sociedad de las denominadas nuevas tecnologias de la comunicacion e informacion, estan
produciendo cambios insospechados respecto a los originados en su momento por otras
tecnologias, como la imprenta y la electronica. Sus efectos y alcance, no solo se sitian en el
terreno de la informacién y la comunicacion, sino que lo sobrepasan para llegar a provocar
y proponer cambios en la estructura social, econdmica, laboral, juridica y politica. Y ello es
debido a que no s6lo se centran en la captacion de la informacion, sino también, y es lo
verdaderamente significativo, en las posibilidades que tienen para manipularla, almacenarla
y distribuirla.

La introduccion generalizada de las TIC’s en todos los dmbitos de nuestras vidas
estd produciendo un cambio significativo en la manera de trabajar, de relacionarnos y de
aprender. Como sefiala Castells (1986) un nuevo espectro recorre el mundo: las TIC's. A su
conjuro ambivalente se concitan los temores y se alumbran las esperanzas de nuestras
sociedades en crisis. Se debate su contenido especifico y se desconocen en buena medida
sus efectos precisos, pero nadie pone en duda su importancia historica y el cambio
cualitativo que introducen en nuestro modo de producir, de gestionar y de morir (Castells,
1986:13).

El rol de las TIC’s de la informacién en los procesos de cambio social y cultural
cobra particular relevancia en el ambito de la ensefianza- aprendizaje. En este contexto,
Litwin (1995) sostiene que ciertas concepciones sobre las reformas de los sistemas
formativos en distintos paises, atribuyen a la incorporacién de estos recursos un efecto
determinante en la mejora de la calidad del proceso de aprendizaje. Las TIC's de la
informacion se aplican al campo de la ensefianza con el objeto de racionalizar los procesos
formativos, mejorar la eficiencia y asegurar el acceso de grupos convencionalmente
excluidos.

Asi, encontramos en el dmbito de la ensefianza cuatro modalidades que nos

permitiran disefiar programas educativos mediados por las Tecnologias de la Informacion y
la Comunicacién, enfocadas a cumplir los objetivos educacionales y a mejorar la practica

89



educativa. Nos referimos a la modalidad de educacion a distancia, la modalidad e-learning,
la modalidad b-learning y la modalidad m- learning, tal como se muestra a continuacion:

Tabla 3.1.2.1.1. Modalidades de enseiianza con el uso de las Tecnologias de la Informacion y la

Comunicacion (TIC'’s)

MODALIDAD

DESCRIPCION

TECNICA

VENTAJAS/DESVENTAJAS

A distancia

Modalidad mediante la cual
se transfiere informacion a
través de vias que no
requieren relacion directa
vendedor-formador (uso
del correo tradicional).

Entrega de:

-Manuales
-Documentos
-Videos, audios

Trabajo auténomo, disposicion de
tiempo y espacio.

Inconveniente:
El seguimiento de las actividades del
vendedor y los medios de comunicacion

-Correo electronico

-Chats
-Videoconferencia
-Blogs I . .
Modalidad que a diferencia | -Web 2.0 Flex1b1.hdad de tiempo, ospacio y
de la educacion a distancia, | - Bibliotecas virtuales contenidos, auto-aprendizaje.
. se apoya en las nuevas -CD,DVD .
e-learning . L . Inconvenientes:
tecnologia y es mediatizada | - Clase/aula virtual. PR ..
por el ordenador en - Foro de discusion Inversion inicial, seguimiento de las
beneficio del vendedor. - Internet/Intranet act1v1dad'e§ del vendedor, desanimo y
. . . brecha digital
- Material multimedia
- Paginas web
- Programas interactivos
- Actividades sincronicas on line.
- Ambiente/Aula/Campus/Docencia
virtual
- Clases presenciales I . .
- Espacicﬁ) fisico con recursos Flex1b{11dad de tiempo, espacio y
informaticos contenidos, auto-aprendizaje y la
- Espacio vi. rtual con recursos relacion directa con el instructor, a
b -learning Modalidad semi-presencial telem% ticos través de sesiones presenciales o de
(Aprendizaje que °°T“b‘“a e! e learning - Foros Virtuales de Actualizacion. tecnologia.
. . con la instruccion .
semi-presencial) . - Pagina Web. . .
tradicional... . L Inconvenientes:
- Plataforma virtual de gestion del . -
aprendizaje Inversion inicial, seguimiento de las

- Recursos didacticos interactivos (CD-
ROM multimedia, plataforma
tecnologica).

- Red de aulas virtuales.

- Salas virtuales abiertas

actividades del vendedor, desanimo y
brecha digital.

m- learning
(Aprendizaje
movil)

Tecnologia movil utilizada
por las empresas para
capacitar a sus empleados

- Uso de telefonia movil

- Uso de PDA

- Movil-proyector

- Cualquier dispositivo movil

Comunicacion en cualquier lugar y en
cualquier momento con dispositivos
moviles.

Inconveniente: vencer la resistencia y la
brecha digital.

Para complementar las ideas que sustenta cada una de las diferentes modalidades a
continuacion se muestra la tabla 3.1.2.1.2 que nos permitira identificar las diferencias entre
un aula de clase tradicional y lo que se considera como un aula de clase constructivista
mediada por las TIC's.
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Tabla 3.1.2.1.2. Aula de clase tradicional VS Aula de clase constructivista*®

AULA DE CLASE
TRADICIONAL

AULA DE CLASE CONSTRUCTIVISTA

El curriculo es presentado de lo particular a lo
general, con énfasis en conceptos basicos.

El curriculo es presentado de lo general a lo particular, con énfasis en conceptos
generales.

Es muy importante que los alumnos sigan al pie de la
letra lo presentado en el curriculo.

Es muy importante que los alumnos se cuestionen.

Las actividades curriculares se encuentran basadas
en la informacion presentada en los libros de texto.

Las actividades curriculares se encuentran basadas en fuentes de informacion
primaria y en la manipulacion de materiales.

Los estudiantes son vistos como cuadernos en blanco
en donde los maestros depositaran toda la
informacion.

Los alumnos son vistos como seres pensantes que cuentan con sus propias
teorias acerca del mundo.

Los maestros son los que transmiten el conocimiento
a los alumnos, los alumnos solo son receptores.

Los maestros trabajan de manera interactiva, sirviendo como mediadores del
aprendizaje de los alumnos.

Los maestros buscan escuchar la respuesta correcta
por parte de los alumnos, para validar su aprendizaje.

Los maestros buscan saber los puntos de vista de los estudiantes.

La evaluacion del aprendizaje de los estudiantes se
considera como algo separado de la ensefianza y
ocurre generalmente a través de las pruebas.

La evaluacion del aprendizaje de los estudiantes esta entrelazada con la
ensefianza y ocurre a través de la observacion del maestro al desempefio de los
alumnos y de la presentacion que los alumnos hacen de sus trabajos (portafolio).

La mayor parte del tiempo los estudiantes trabajan

g . L T 1 ti 1 tudiantes t j 1 ti .
individualmente. a mayor parte del tiempo los estudiantes trabajan en grupos colaborativos

*Fuente: Adaptado de Grennon y Brooks (1999,.17)

3.1.2.2. La educacion a distancia

Los contextos de ensefianza aprendizaje virtuales ofrecen la oportunidad de una
comunicacion dialdégica que permite la construccion de conocimiento. Para ello, es
necesario enfocar qué y como debe construirse ese dialogo, en el sentido, como dice
Barbera (2001), de que pueda existir entre ambos no solo el intercambio de informacién
sino, sobre todo, una cooperacion didactica.

Por otra parte, el acelerado crecimiento demografico mundial, el cambio en los
estilos de vida y la insercién de la mujer en la fuerza laboral, entre otros factores han
originado que también las formas de ensefianza aprendizaje se adeclien a las condiciones
del entorno y no necesariamente en el sistema presencial tradicional de asistencia
permanente en el aula.

De acuerdo con Barbera (2001) la necesidad de combinar el trabajo con la escuela
resulta complicado en el sistema tradicional por lo que la educacién debe adaptarse a esos
cambios sociales y culturales y al rol que cada uno de nosotros desempefiamos en esta
Sociedad del Conocimiento. Los altos costos de mantener la presencialidad no solo de
profesores sino también de los requerimientos de infraestructura asi como el romper con
las barreras del tiempo y la distancia, han permitido que la Educacion a Distancia (ED) se
consolide como una alternativa para incrementar la cobertura en la educacion formal y la
formacion profesional.
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Por su parte, Aretio (2001, 46) comenta la evidente carestia de los sistemas
formales: la educacion cara a cara exigia la formacion de grupos con sus correspondientes
espacios y tiempos de instalaciones, recursos materiales y humanos, de modo que si ademas
los vinculdbamos al aprendizaje a lo largo de la vida, hacian inviable, desde una
perspectiva econdmica, cubrir esa demanda.

Asi, la literatura consultada apunta a que son multiples los estudios que confirman
el hecho de la rentabilidad del sistema de educacion a distancia, situdndolo en un porcentaje
muy inferior al de los costes de los sistemas convencionales (Wagner, 1972 y 1977; Carnoy
y Levin, 1975, Mace, 1978; Snowden y Daniel, 1980; Rumble, 1986 y 1997; Garcia, 1987
y Perraton, 1993). El aumento del nimero de beneficiarios de estos sistemas supone,
generalmente, una reduccion de los costes generando una economia de escala.

La informacion de la que se dispone, parece situar los origenes de la educacion a
distancia en Inglaterra en 1840, cuando Isaac Pitman disefi¢ un sistema de tarjetas escritas
en taquigrafia que intercambiaba por correo con sus alumnos, lo cual tuvo mucha
aceptacion, por lo que se le reconoce como el iniciador de la educacion a distancia. Afios
después se desarrolld la ensenanza por correspondencia, entre otras formas de apoyo. En el
afio de 1969 se funda la Brithish Open University, al parecer institucion pionera de la
educacion a distancia (Sarramona, 2001).

De acuerdo con la literatura, se destaca que uno de los fundadores y defensores de la
teoria de la educacion a distancia fue Peters (1989) cuyo modelo acompand al crecimiento
de la educacion en Alemania, fundamentalmente a través de la radio y la correspondencia.
Dicho modelo esta asociado con el nombre de industrializacion. Se tiene la idea de
masificar el acceso a la educacion, es decir, el proceso de réplica industrial es concebido
practicamente idéntico al de una actividad o evento educativo para cada uno de los
participantes.

La vision de Peters (1989) gira intensamente en torno a la idea de que el tnico
objeto de la educacion a distancia se reduce a industrializar el acto educativo. Desde luego,
esta idea ha producido mucho debate y fuertes reacciones; por ejemplo, la comunidad de
educadores a distancia se niega a ser considerada como meros capataces de un proceso
industrial (Pisanty, 2001).

En México, que es uno de los paises pioneros en Latinoamérica, las experiencias
han sido encabezadas por la Secretaria de Educacion Publica y la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM). Se cuenta con una amplia experiencia en educacion basica
con la utilizacion de medios de comunicacion, como la television y la radio, asi como la
utilizacion de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion. El Sistema Edusat
creado en el afio de 1994 por la Secretaria de Educacion Publica y el Instituto
Latinoamericano para la Comunicacion Educativa'® (ILCE), organismo apoyado por la
UNESCO, han jugado un papel importante en el desarrollo y crecimiento de la educacion a

B ILCE : ilce.edu.mx
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distancia en México. Edusat cubre practicamente todo el continente americano a través de
la red satelital. Actualmente se han sumado en su gran mayoria universidades publicas y
privadas a lo largo y ancho del territorio nacional.

En Espafia, en 1963, se constituye Radio ECCA (Emisora Cultural Canaria) que
emitid su primera clase radiofonica en 1965 (Aretio 2001). A partir de entonces surgieron
varias iniciativas, destacando en agosto de1972 el Decreto Ley 2.310/1972, de 18 de agosto
(BOE de 9 de septiembre) que da vida a la Universidad Nacional de Educacion a Distancia
(UNED).

Por otra parte, conviene rescatar las principales caracteristicas de la educacion a
distancia, que de acuerdo con varios autores son: ausencia fisica del profesor, aprendizaje
independiente, sistema de tutorias y uso de recursos técnicos (Holmberg; 1985; Brande,
1993; Sarramona, 1999; Bartolomé, 2001; Aretio, 2001).

Asi, los alumnos que funcionan bien en la ensefianza a distancia son alumnos con
elevadas habilidades lectoras y, en muchos casos, también habilidades para la expresion
escrita (Bartolomé, 2001). Esto ha permitido que la educacion a distancia se vaya
consolidando en este tipo de estudiantes. Entre los alumnos de la ensefianza presencial es
un factor de éxito, pero lo cierto es que también sin estas habilidades es posible completar
los aprendizajes. Esta parece una consecuencia logica en un modelo (ensefianza a distancia)
que fundamentalmente trabaja sobre textos escritos, pero resulta interesante en un modelo
de conocimiento basado en la palabra y el papel, concluye Bartolomé (2001).

Para poder contar con suficientes elementos de analisis, presentamos en el cuadro

3.1.2.2.1., una relacion comparativa de las principales caracteristicas de la educacion a
distancia, citadas por los diferentes autores y de acuerdo a la literatura consultada.
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Cuadro 3.1.2.2.1. Caracteristicas de la educacion- enserianza a distancia*®

é @ § @
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Casas (1982) X X
Cirigliano (1983) X X X X
Flinck (1978) X X X X X
Fritsch (1984) X X
Henri (1985) X X X
Holmberg (1977) X X X X X X X X
Jeffries (1990) X X X
Kaye (1979) X X X X X X
Keegan(1986) X X X X X X
McKenzie (1979) X X X X
Marin (1986) X X X X X X X
Moore (1972) X X X
Perraton (1982) X
Peters (1983) X X X X X X
Rowntree (1986) X X X
Sarramona (1991) X X X X X X
Wedemeyer (1981 X
Total 17 13 11 11 7 4 4 3

*Fuente: Aretio (2001)

Los rasgos mas caracteristicos que pueden entresacarse de las aportaciones de los
autores sefialados en el cuadro anterior, son elementos que se dan, cada vez mas, en los
sistemas convencionales. Por ejemplo, la no presencialdad, la comunicacion no contigua, el
trabajo independiente de los alumnos, el trabajo fuera del aula, el menor contacto cara-cara
con el profesor o la utilizacioén de recursos tecnoldgicos, por mencionar sélo algunos.

Una de las caracteristicas por la cual nos decantamos en mayor grado es la
relacionada con el trabajo independiente o autonomo que el alumno debe de desarrollar y
para lo cual debe estar preparado, de lo contrario abandonara el programa. El es quien
dispone de su tiempo y su espacio, por lo que requiere de conviccidon y disciplina (Aretio,
2001).

Por ultimo, se han senalado en los apartados anteriores muchos de los beneficios
que sin duda nos aporta el uso de esta modalidad educativa, principalmente en lo que a la
reduccién de costes se refiere. Pero, existen algunas barreras que dificultan a los grandes
grupos humanos, o que obstaculizan el desarrollo de las tareas propias que exigen las vias
tradicionales de enseflanza aprendizaje. Por otra parte, también plantemos los
inconvenientes para la implementacion de este tipo de programas:
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Cuadro 3.1.2.2.2. Comparativo de barreras de aprendizaje y barreras para la implementacion de
programas de educacion a distancia

BARRERAS PARA EL LOGRO DE APRENDIZAJES BARRERAS PARA LA IMPLEMENTACION
Geograficas Zonas geograficas distantes e los centros de Financiamiento
estudio
Temporales Dificil acceso en los horarios Falta de recursos humanos cualificados
Edad Dificil acceso a los grupos marginados Escasez de capacidad de gestion directiva

Dificil acceso a discapacitados o con alguna

Restricciones personales Deficiente infraestructura tecnoldgica

enfermedad
Etnicas y culturales Dificultas para atender la multiculturalidad Falta de planificacion
Sociales Mujeres con deberes en el hogar Poca credibilidad
5:;(;1;?;rgzmo de Poco reconocimiento Cuestionamientos sobre la calidad
Dificultades econdmicas | La presencialidad incrementa los gastos Servicios administrativos complejos
Demandas educativas Dificultad para ampliar la cobertura Poca motivacion del personal

Esta modalidad educativa, ha evolucionado con el paso del tiempo debido a las
Tecnologias de la Informaciéon y la Comunicacién y como consecuencia de los problemas
de comunicacion y tiempo de respuesta. Por otra parte, el acelerado crecimiento
demografico mundial, el cambio en los estilos de vida y la inserciéon de forma muy
importante de la mujer en la fuerza laboral, entre otros factores, han originado que también
las modalidades educativas se adectien a las condiciones del entorno.

3.1.2.3. La modalidad e-learning

El e-learning es una modalidad de ensefianza poco diferenciada de la educacion a
distancia debido a que en las dos, el espacio y el tiempo son caracteristicas comunes.
Mucho se ha escrito sobre este tema por lo que una definicion seria muy complicado
seleccionarla entre tantos. De las numerosas definiciones propuestas nos decantamos por la
de Romiszowski (2004) quien ha realizado una extensa revision bibliografica y autor de
gran cantidad de articulos. Su definicién sefiala que el e-learning es una actividad
individual o grupal y colaborativa que tiene dos formas de comunicacién: sincrona o
asincrona, y considera que el que aprende como aquel que se comunica, utilizan una fuente
de comunicacion distante, en tiempo real o en cualquier momento.

Esta definicion tiene implicita la distribucion del conocimiento a través de la red y
abarca elementos que van mas alla del uso de la web o medios tradicionales, incorporando
otras tecnologias disponibles en internet como lo pueden ser portales de conocimiento,
comunidades de aprendizaje, simuladores basados en internet, tal como se muestra en la
siguiente figura:
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La Asociacion de Proveedores de e-learning (APel) lo define como /la utilizacion de
las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion multimediales y de Internet para
mejorar la calidad del aprendizaje facilitando el acceso a recursos y servicios, asi como
los intercambios y la colaboracion a distancia”. Literalmente podriamos definirlo como
aprendizaje electronico, pero va mas alla de esta traduccion.

*Fuente: Adaptado de Rosemberg

Asi, el desarrollo del e-learning ha provocado cambios en el trabajo y la sociedad.
Teoricos como Eriksen (2001) y Virilio (2000) argumentan que la sociedad de hoy esta
caracterizada por la aceleracion y compresion del tiempo y el espacio.

El e-learning se ve alimentado de lo que hemos llamado educacion a distancia, pero
su principal nutriente es la tecnologia. Los avances tecnoldgicos representan una
oportunidad para la educacion y para las universidades de nivel medio y superior, es por
ello que en la actualidad en todo el mundo hay cientos de ellas que ofrecen modelos de
aprendizaje e-learning. Sin embargo se debe diferenciar de la educacion tradicional o
presencial, debido a que requiere de un adecuado conocimiento pedagdgico y tecnologico y
no caer en el error de solamente traspasar la clase presencial a internet, subir los apuntes y
documentos a la red y llevar a cabo las mismas actividades con la unica diferencia de no

' Esta definicién fue publicada en el Diario Oficial de la Unién Europea 19/07/2003 C170/11.
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contar fisicamente con el profesor; esto crea desanimo en el estudiante y por consiguiente
su abandono.

Una de las principales ventajas de esta modalidad educativa de ensefianza tiene que
ver con los costes. Pueden obtenerse importantes ahorros en los viajes, los hoteles, la
papeleria y el tiempo de procesos, sin contar con los innumerables costes ocultos que se
evidencian a la hora de acceder a los programas educativos (Alvarez 2003). Por otra parte,
no importan las distancias, la hora o el lugar (tabla 3.1.2.3.2.). Cualquier estudiante con
acceso a un ordenador conectado a internet, tendrd acceso al conocimiento deseado
(Rosenberg, 2001).

Brogan (1999) por su parte, agrega una serie de ventajas adicionales: tiempo de
aprendizaje reducido, consistencia instruccional, mayor privacidad, mayor motivacion,
acceso multiple, mayor compromiso y retroalimentacion personalizada.

Tabla 3.1.2.3.2. Beneficios e inconvenientes del e-learning*

FACTORES BENEFICIOS INCONVENIENTES
Costes Disminuye los costes de desplazamiento, contratar un La inversion inicial en infraestructura y soporte
instructor, no se invierte en espacios informatico

Se puede capacitar a decenas de personas simultaneamente

Cobertura :
de manera virtual

Se pierde el contacto personal con el instructor

Las personas pueden acceder en cualquier momento y en

Accesibilidad .
cualquier lugar

Eliminar la «brecha digital»

El acceso es a través de redes informaticas con protocolos

Universalidad . Falta de conocimientos basicos
estandarizados
L Se pueden crear redes sociales, para tratar temas y problemas . L,
Interaccion pu P yp Actitud para la socializacion en red.
especificos
. X . . ., Requiere tiempo y conocimiento para
Contenidos Imagenes, voz, video, animacion, bases de datos q POy p

desarrollar contenidos formativos para la red

*Fuente: Adaptado de Rosenberg (2001) y Alvarez (2003)

Como desventajas o inconvenientes encontramos la inversion inicial que tendrian
que hacer los centros educativos e incluso los docentes si se decidiera ofrecer esta
modalidad de ensefianza. Habrd algunos docentes que no cuenten con el soporte
informatico, la infraestructura, el conocimiento, la actitud, el aislamiento y la desconfianza
lo cual suma otros inconvenientes (Alvarez 2003).

El e-learning ha sido cuestionado por muchas personas a quienes Cabero et al.
(2001) llaman mesianicos, y sefialan que tales transformaciones de roles no suponen que
vaya a desaparecer la figura del profesor y de la escuela, sino que tendra que transformar
su rol tradicionalmente desempenado.

Siguiendo a Bartolomé (2001) parece observarse que las estrategias pedagogicas
implementadas en dichos programas no han evolucionado al mismo ritmo que las
plataformas informaticas desarrolladas al efecto, por lo que, en muchas ocasiones, la
mayoria de contenidos siguen el patrén conocido de un libro o de una clase presencial, ya
sea traduciendo un texto a lenguaje HTML o grabando una clase o un reportaje que ilustre
algiin punto.
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3.1.2.4. El Blended-Learning

La tercera modalidad de ensefianza basada en el uso de las TIC's que corresponde
analizar, es la que se conoce como blended learning (aprendizaje mixto o semi-presencial).

De acuerdo con Marsh et al. (2003), todo el sistema educativo actualmente se ve
envuelto en esa nebulosa llamada neocapitalismo que incluye fenémenos como la
globalizacidn, la reduccion de la iniciativa publica y la busqueda de rentabilidad en todas
las actividades, incluidas aquellas que la sociedad sufraga con fondos publicos. Sefiala
también que el salario de los profesores es el factor con mas alta incidencia en el costo de la
ensefianza. Cuando los programas de aprendizaje digital se ponen en marcha muchas veces
responden directamente al objetivo de reducir estos costos. Como tutores de bajo costo se
contrata a recién graduados, graduados sin experiencia docente, o profesionales que aceptan
trabajar con un salario bajo para ejercer de tutores. La escasa remuneracion econdmica
apenas puede ser compensada durante unos meses o un par de afios por el entusiasmo
inicial de trabajar en una institucion de prestigio (o simplemente haber encontrado un
trabajo) y finalmente la accion tutorial se resiente.

Para poder justificar las ventajas del blended learning (b-learning en adelante)
revisamos la literatura correspondiente a este tema y autores como (Twigg, 2003; Marsh,
2003; Pincas, 2003; Pascual, 2003; Salinas, 2004; Aiello, Bartolomé, y Willem, 2004;
Bartolomé, 2004 o Allan 2007) sefialan las dificultades a las cudles se ha enfrentado el b-
learning y como mejorar la ensefanza a través del b-learning. La sobrecarga de trabajo
representa una de las dificultades pues el tutor debe atender a un elevado niimero de
alumnos, otra de las dificultades del b-learning senalan los autores es que el gran peso del
aprendizaje lo representan los materiales que no requieren intervencion humana (esto se
refiere a los materiales para el aprendizaje autonomo).

La tantas veces citada capacidad de adaptacion de los documentos multimedia y los
tutoriales a los individuos queda anulada por el elevado costo de producir materiales
suficientemente flexibles.

Por ello muchas veces se termina recurriendo a textos lineales que son presentados
en soporte electronico (Pascual, 2003). En ocasiones el alumno llega a la conclusion de que
lo tinico virtual es la transmisioén de la informacion con el objetivo de redundar en ¢l los
costos del papel en que imprime esos textos (Allan, 2007). Muchas veces se ha requerido a
autores de reconocido prestigio la elaboracion de los materiales, lo que luego ha permitido
citarlos como profesores del curso aunque toda su contribucion se haya limitado a escribir
un texto (Salinas, 2004).

En bastantes ocasiones los responsables estaban tan preocupados por la operacion
de marketing (que incluia el uso abundante de la expresion e-learning y de otros términos
ingleses) que centraban su atencidon en el disefio grafico y de navegacion del entorno
digital, olvidando completamente el disefio pedagogico (Bartolomé, 2001).

98



Investigadores como Bartolomé (2001) y Cabero (2001) destacan que el b-learning
es una respuesta a los problemas que se encuentran en la modalidad e-learning y la
educacion tradicional. Estos autores comparten el concepto aprendizaje mezclado 'y
consideran que la novedad del término no corresponde con la tradicion de las practicas que
encierra.

El b-learning ha sido usado como una de las alternativas en la practica educativa y
formativa en la empresa y muchos han sido los conceptos con los cudles se le conoce.

Por ejemplo, Allan (2007) sefiala que el b-learning es una mezcla del cara-a-cara y
el e-learning, y usa diferentes herramientas de internet que incluyen entre otras técnicas,
sala de discusion (chats), foros, discusiones grupales, podcast y autoevaluacion. Es una rica
mezcla con un enfoque basado en los procesos de formacién mediados por la tecnologia.

Esta combinacion del cara-a-cara y la ensefanza virtual también la han sefalado
diferentes autores como Coaten (2003) o Marsh (2003). Salinas (1999) la describi6 como
educacion flexible; Pascual (2003) también utiliza el término formacion mixta. Por su
parte, Masie (2002) lo define como el uso de dos o mas métodos distintos de ensenar. Esta
definicion incluye una mezcla de elementos, como por ejemplo, la instruccion presencial
con la instruccion online, mezclar simulaciones con cursos estructurados, mezclar la
formacion en el puesto de trabajo con actividades e-learning, mezclar la tutoria online con
el tutor presencial.

Muchas personas lo conocen como aprendizaje semi-presencial. La formacion se
divide en un porcentaje presencial y otro virtual (25% presencial y 75% virtual, por
ejemplo). Generalmente las actividades de aclaracion y discusion se realizan de manera
presencial (Mantyla, 2001). Asi, Brodsky (2003) aclara que el b-learning no es un concepto
nuevo sino que durante afios se han estado combinando las clases magistrales en aula con
los ejercicios, los estudios de caso, juegos de rol y las grabaciones de video y audio, por no
citar el asesoramiento. No s6lo no es un concepto nuevo sino que de hecho ha recibido
varias denominaciones.

Merece la pena destacar lo que Pascual (2003) propone como criterios para
justificar el wuso del b-learning. Uno de los principales, es la reduccion de costes que
supone, pues a pesar de que el b-learning reduce el ahorro del e-learning, la formacion
mixta sigue siendo mas barata que la presencial. Asi, el b-learning no surge del la e-
learning sino desde la educacion tradicional ante el problema de los elevados costos.

Por su parte, Pincas (2003) justifica el b-learning como una opcion para introducir
las tecnologias de la informacion en el aula ante la dificultad que ello representa para el
profesorado: las tecnologias, y especialmente las TIC’s, han sido a menudo aclamadas
como un catalizador para el cambio, pero este cambio necesita no ser radical. Se pueden
incorporar algunas utiles TIC’s mediante formas faciles bien planeadas. Pincas (2003)
sugiere utilizar tecnologias ampliamente disponibles combinadas con planteamientos mas
familiares de ensefianza y aprendizaje. Por su parte Young (2002) seiala que los modelos
hibridos parecen generar menos controversia entre el profesorado que los cursos totalmente
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en linea, algunos profesores disienten de cualquier cambio de un sistema educativo que ha
funcionado durante siglos.

No existen demasiadas investigaciones sobre los usos del b-learning como una
alternativa a la instruccion convencional. Alguna de ellas es la que llevo a cabo Twigg
(2003). En este proyecto se rediseiaron diez cursos en diferentes instituciones a fin de
introducir tecnologias bajo un modelo de b-learning. El proyecto completo incluyd treinta
cursos. Se escogieron cursos basicos con un gran nimero de alumnos. Se presentaron
algunos de los resultados en relacion con la mejora de la calidad: cinco de los proyectos
encontraron mejoras en el aprendizaje, cuatro no encontraron diferencias significativas y
uno no llegd a resultados. Todos los proyectos encontraron incrementos significativos en la
relacion entre ensefar-aprender haciendo el proceso més activo y centrado en el estudiante.
El principal objetivo era mover al estudiante de un papel mas pasivo a otro mas activo.

En instituciones privadas de Educacion Superior es frecuente elevar la carga de
docencia presencial de los profesores a costa de descuidar su dedicacion a tareas de
investigacion, lo cual supone una pérdida de calidad a medio plazo. Esta solucion esta
teniendo también unas dificultades afiadidas cuando las instituciones intentan obtener
buenos resultados en las estadisticas de calidad o bien obtener indicadores segiin normas de
calidad en donde la actividad investigadora del profesorado (a través de publicaciones
reconocidas) adquiere un papel destacado. No es por tanto una solucion eficaz, como no lo
estéa siendo la sobrecarga de trabajo del tutor en la ensefianza a distancia (Bartolomé 2001).

Asi, las principales herramientas tecnologicas que pueden aplicarse en un programa
b-learning podemos clasificarlas de tres formas. La primera son las tecnologias aplicadas
en el aula de clase (presentaciones en powerpoint, proyectores de acetatos, pizarra digital,
cafion), en segundo lugar la tecnologias virtuales de comunicacion de primera generacion
(correo electronico, listas electronicas, salas de discusion, videoconferencias). En tercer
lugar la segunda generacion de herramientas de comunicacion a partir del surgimiento de la
web 2.0, como los weblogs, las wikis y sitios que facilitan la forma de compartir
informacion como: myspace, tuenti, facebook, flickr, twitter, entre otros.

En cuarto lugar los sistemas de herramientas de aprendizaje electronico (ELS).
Existen en la actualidad una gran cantidad de plataformas que facilitan la implementacion
de cursos basados en ELS, por ejemplo Fle3, Bodignton, WebCT, Blackboard o Moodle
donde se ofrecen sistemas virtuales de aprendizaje. Moodle es una alternativa de software
libre muy aceptada en la actualidad. Las principales caracteristicas de estas plataformas
virtuales son: programas de aprendizaje estructurado, busqueda de informacion,
herramientas de comunicacion, herramientas de evaluacion, herramientas de administracion
personal, herramientas de administrador y tutorias.

Por ultimo los sistemas de conferencias son otro tipo de herramienta tecnologica
que puede ser utilizada en programas b-learning, como por ejemplo iCohere
(www.iCohere.com). Con esta herramienta se pueden crear grupos de colaboracion,
discusiones grupales, compartir conocimientos, administrar proyectos y organizar reuniones
virtuales entre otras actividades de apoyo a la ensefianza.
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3.1.2.5. Mobile Learning

La ultima modalidad de ensefianza mediada por las TIC’s en este apartado es el
mobile-learning (m-learning). Lo podriamos traducir como aprendizaje movil. Esto implica
el aprendizaje desde cualquier lugar y en cualquier momento, agregando portabilidad,
conectividad e interactividad.

Se considera una forma de integracion del e-learning con cualquier dispositivo
moévil, como pueden ser el feléfono movil, el ipod, las pda, las pocket pc, el iphone, y
recientemente el ipad y los teléfonos moviles con video y proyector integrado.

Poco se ha escrito acerca de esta modalidad, pero representa una alternativa frente a
las tecnologias convencionales y por otro lado una opcion pedagdgica frente a los procesos
de ensefanza.

El aprendizaje movil se puede utilizar en diversos ambitos inclusive en la escuela
para complementar la formacion del discente, como ya se coment6 anteriormente para el e-
learning. El aprendizaje movil promete apoyar la formacion virtual por medio de nuevos
dispositivos portatiles que fomenten nuevos sistemas de comunicacion entre el hombre y la
tecnologia.

En el estudio realizado por Lopez, Lozano y Rodriguez (2008), el aprendizaje movil
via teléfono movil, PDA o cualquier dispositivo movil, abre la posibilidad de la
transferencia de material auditivo (podcast) y video (videoconferencias) para lograr una
discusion grupal en tiempo real utilizando la voz o mensajes de texto, ademds de la
posibilidad de poder compartir imagenes, textos y archivos electronicos entre profesores y
alumnos.

Finalmente y a manera de conclusion de este epigrafe, podemos comentar que la
tendencia de querer tener educacion en movimiento crece dia a dia. La sociedad y el
mercado potencial del aprendizaje modvil buscan oportunidades en movimiento.
Especialmente para los estudiantes y profesores, las herramientas de aprendizaje moévil
resultan atractivas ya que son novedades tecnologicas. La gran ventaja de esta tecnologia
es que el profesor y el estudiante pueden llevarla consigo a donde vayan. Su inconveniente
es la brecha digital y la actitud de los profesores hacia la tecnologia.
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3.2. CONCLUSIONES

En los apartados anteriores hemos revisado la literatura relevante en torno a las
diferentes modalidades y métodos de ensefianza, justificando primero que existe un
componente formativo hacia el estudiante y analizando después qué se entiende por
modalidad y método de ensefianza y las principales modalidades y métodos de ensefianza.

Esto nos ha permitido obtener una mayor comprension de la importancia del uso
correcto de los programas educativos dirigidos hacia el alumno y la seleccion de la
modalidad y método idoéneo de acuerdo a las circunstancias.

Ante esto, nos encontramos con el dilema de definir la modalidad y método mas
efectivo para educar. Pues no existe una modalidad y método que sea efectivo al cien por
ciento, ya que depende de varios factores. Por una parte, la modalidad de ensefanza
tradicional en el aula tiene grandes beneficios, ya que existe una atencion y contacto directo
con los alumnos, ademas de la socializaciéon y el aprendizaje en practicas y simulaciones.
También aclarar que el uso de la tecnologia en el aula no es excluyente. Su cobertura y
coste pueden cuestionarse.

Asi, el uso de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion aplicadas a la
educacion, reduce los espacios, el tiempo, disminuye los costes, forma redes sociales en el
sector y permite flexibilidad. No obstante requiere también de un previo entrenamiento y
formacioén en su uso por lo que de ninguna manera pretende sustituir a la ensefianza
tradicional en el aula. Es decir el éxito no est4 garantizado.

Aronauer (2006) sefiala que el aula no esta muerta aun. Por nuestra parte nos
decantamos por una combinacion del b-learning con el m-learning. Es decir, considerar en
el disefio de un plan curricular un porcentaje minimo de sesiones presenciales y
combinarlas con el uso de plataformas virtuales en su mayor parte y con el soporte de los
diferentes dispositivos moviles. Esto le dard al programa educativo portabilidad,
conectividad e interactividad, ademds de cumplir con lo sefialado por Lopez, Lozano y
Rodriguez (2008): en cualquier lugar, en cualquier momento y en cualquier dispositivo
movil. La modalidad y el método lo que buscan es desarrollar una habilidad, destreza o
conocimiento y éstas estardn determinadas por las técnicas utilizadas para ensefiarlo
(Frasquet, Kiister, Toran y Vila, 1996).

En resumen, la seleccion de la modalidad y el método dependera de multiples
factores que tienen que ver con la planificacion, el disefio y la evaluacion (Diez de Castro,
2006, 292).
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4.1. INTRODUCCION

Hoy en dia cada adelanto tecnoldgico puede leerse en primera instancia como un
progreso social. Sin embargo, ese progreso no llega a todos los estratos sociales por igual,
hay sectores sociales a los cuales esos adelantos no benefician, y la diferencia entre los que
si estan integrados a esa nueva tecnologia y los que no, marca desniveles en el acceso, uso
y beneficios de esas nuevas tecnologias (Tello, 2007).

En este sentido, los profundos cambios de la ciencia en el siglo XX han originado
una tercera revolucion industrial: la de las nuevas tecnologias, que son fundamentalmente
intelectuales. Esa revolucion ha ido acompafiada de un nuevo avance de la mundializacion
y ha sentado las bases de una economia del conocimiento, en la que éste desempefia un
papel fundamental en la actividad humana, el desarrollo y las transformaciones sociales.

De acuerdo con Tello (2007) las TIC’s es un término que contempla toda forma de
tecnologia usada para crear, almacenar, intercambiar y procesar informacion en sus varias
formas, tales como datos, conversaciones de voz, imagenes fijas o en movimiento,
presentaciones multimedia y otras formas, incluyendo aquéllas atin no concebidas.

De manera particular, las TIC's estan intimamente relacionadas con computadoras,
software y telecomunicaciones. Su objetivo principal es la mejora y el soporte a los
procesos de operacion y negocios para incrementar la competitividad y productividad de las
personas y organizaciones en el tratamiento de cualquier tipo de informacion (Villatoro,
2005).

La llegada de las TIC's y el subsiguiente proceso de digitalizacion en los sectores de
la sociedad no estan exentos de inconvenientes. Por una parte, han creado muchas
oportunidades para los paises en desarrollo, ya que el hecho de que las TIC’s y las practicas
digitales tengan beneficios que van mas alla de la esfera econdmica y sean aplicables en el
ambito de la salud, la politica, la administracion publica, la educacion e investigacion, asi
como en actividades culturales, sociales e incluso religiosas, demuestra el potencial que
tiene el paradigma tecnologico actual para el desarrollo (Tello, 2007; Cabrera, 2004).

Por lo tanto, cada adelanto tecnologico puede leerse en primera instancia como un
progreso social. Sin embargo, ese progreso no llega a todos los estratos sociales por igual,
hay sectores sociales a los cuales esos adelantos no benefician, y la diferencia entre los que
si estan integrados a esa nueva tecnologia y los que no, marca desniveles en el acceso, uso
y beneficios de esas nuevas tecnologias. Como lo sefiala la UNESCO (2005): una sociedad
del conocimiento ha de poder integrar a cada uno de sus miembros y promover nuevas
formas de solidaridad con las generaciones presentes y venideras. No deberian existir
marginados en las sociedades del conocimiento, ya que éste es un bien publico que ha de
estar a disposicion de todos.

Por tanto, aceptar que la realidad en que nos desenvolvemos estd cambiando y ha
cambiado de modo significativo es innegable. Los continuos avances tecnoldgicos y

107



cientificos han impulsado una profunda transformacion social y, a la vez, éstos han tenido
una proyeccion en la didactica y en los diferentes escenarios educativos. La escuela no ha
podido ser ajena a estos cambios y debe de ajustarse a la realidad en la que se asienta y en
la que se proyecta como institucion (Amar, 2006, 19).

Asi, las TIC’s ofrecen enormes posibilidades para la puesta en marcha de
aplicaciones educativas. Utilizan una gran variedad de recursos que van desde la
comunicacion audiovisual hasta la realidad virtual, o desde los materiales de ensenanza
asistida por ordenador, ya clésicos, hasta sofisticados materiales en la web (Salinas, 2007).

De acuerdo con Cabero (2007), nos movemos en un nuevo espacio, el ciberespacio,
en una nueva sociedad, la cibersociedad, en una nueva cultura, la cibercultura, y en nuevas
instancias educativas, la cibereducacion. Lo virtual y lo digital poco a poco ird desplazando
a lo analodgico y presencial. Por tanto, las TIC’s se han convertido en un plan estratégico
para la sociedad el siglo XXI.

Por otra parte, en los trabajo desarrollados por Cabero (2000 y 2004) y Martinez y
Prendes (2004) se abordan las posibilidades que ofrecen las TIC’s para la formacion del
siglo XXI. Una de esas posibilidades, es crear entornos de aprendizaje que ponen a
disposicion del estudiante una amplitud de informacién y con una rapidez que no era
posible con las tecnologias anteriores. Una segunda posibilidad, es crear entornos que
faciliten que los usuarios puedan realizar actividades formativas independientemente del
espacio y el tiempo en el cual se encuentran el profesor y el estudiante. Una tercera
posibilidad que nos ofrecen las tecnologias, es la interaccion con la informacion no soélo
cuantitativa si no cualitativa en lo que respecta a la utilizacion no s6lo de informacién
textual, si no también e otro tipo de codigos.

Por ultimo, en el ambito de la educacion superior, el desarrollo de ésta sociedad del
conocimiento precisa de estructuras organizativas flexibles que posibiliten tanto un amplio
acceso social al conocimiento, como una capacitacion personal critica que favorezca la
interpretacion de la informacion y la generacion del propio conocimiento (Ferro, Martinez
y Otero, 2009, 2). Asimismo, desde el punto de vista de los organismos internacionales, el
Libro Blanco sobre la Educacion y la Formacion de la Comision Europea afirman que en la
sociedad del conocimiento, la educacion y la formacion seran los principales vectores de
identificacion, pertenencia  promocion social (Comision Europea, 1995, 16).0tros
organismos internacionales que se han manifestado en dicho sentido (UNESCO, 2009;
Banco Mundial, 2009; OECD, 2009).

Por lo anterior, en este capitulo abordaremos los aspectos relacionados con la
insercion de las TIC's en el ambito educativo. Para ello, se ha dividido el capitulo en tres
epigrafes: (1) las TIC's en el disefio del curriculo, (2) la formacion el profesorado en TIC's,
y (3) factores que influyen en el uso de las TIC’s por parte del profesorado. Al final del
capitulo se hace una serie de reflexiones y conclusiones sobre los temas abordados a lo
largo del capitulo.
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4.2. LAS TIC’s EN EL DISENO DEL CURRICULO

De los elementos principales que ha estado presente en el uso educativo de las
tecnologias de informacién y comunicacion (TIC's) es que no existe una clara diferencia
entre usar las tecnologias y su integracion curricular. Usar curricularmente las tecnologias
puede implicar utilizarlas para los mas diversos fines, sin un proposito claro de apoyar el
aprendizaje de contenidos. Por el contrario, la integracion curricular de las TIC s implica el
uso de estas tecnologias para lograr un proposito de aprendizaje de un concepto, un
proceso, en una disciplina curricular especifica. De acuerdo con Sanchez (2000) se trata de
valorar las posibilidades didacticas de las TIC’s en relacion con objetivos y fines
educativos.

Al integrar curricularmente las TIC’s ponemos énfasis en el aprender y como las
TIC’s pueden apoyar aquello, sin perder de vista que el centro es el aprender y no las
TIC’s. Esta integracion implica e incluye necesariamente el uso curricular de las TIC's.
Integrar las TIC’s es hacerlas parte del curriculum, enlazarlas arménicamente con los
demas componentes del curriculum. Es utilizarlas como parte integral del curriculum y no
como un apéndice, no como un recurso periférico (Sanchez, 2000; Sevillano, 2007).

Asi, el propdsito de este epigrafe es el analisis del concepto de Integracion
Curricular de las TIC’s. Para lograr esto se hace una revision de la literatura
correspondiente

De acuerdo con la literatura consultada existen diversas definiciones de curriculum
que. Para esto, nos referiremos a la definicion de Johnson (1967), quién sefiala que el
curriculum es una serie estructurada de resultados buscados en el aprendizaje. Por otra
parte, Lawton (1973) lo define como el engranaje de todos los aspectos de la situacion de
enseflanza y aprendizaje. Para Stenhouse (1987) el curriculum es un como un intento de
comunicar los principios esenciales de una propuesta educativa, de tal forma que quede
abierta al escrutinio critico y puede ser traducida efectivamente a la practica. Asimismo,
Porlan (1992) piensa que curriculum es aquello que, desde determinadas concepciones
didacticas, se considera conveniente desarrollar en la practica educativa. Por su parte
Galvez (1997,.30) concibe el curriculum como un proyecto educativo planificado a partir
de una seleccion e interpretacion de la cultura y se fundamente en los principios de
interdisciplinaridad, transversaldad y la interculturalidad.

Por todo lo anterior, encontramos algunos cinco elementos con los cuales
identificamos lo que el curriculum implica: (i) resultados buscados en el aprendizaje, (ii) la
conjuncion de los elementos de la ensefianza-aprendizaje, (iii) comunicar una propuesta
educativa, (iv) concepciones didacticas a desarrollar y, (v) proyecto educativo planificado.

Por lo tanto, una acepcion que corresponda a la integracion curricular de las TIC s

seria la siguiente: proyecto educativo planificado cuyo propdsito es la conjuncion de los
elementos del proceso ensefianza- aprendizaje mediados por las tecnologias, que nos
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permitan concretar la propuesta educativa a través de las diferentes concepciones
didacticas y su respectiva medicion de resultados.

Asimismo, la integracion curricular de las TIC’s implica: utilizar transparentemente
de las tecnologias, usar las tecnologias para planificar estrategias para facilitar la
construccion del aprender, usar las tecnologias en el aula, usar las tecnologias para apoyar
las clases, usar las tecnologias como parte del curriculum, usar las tecnologias para
aprender el contenido de una disciplina, usar software educativo de una disciplina, entre
otras (Sanchez, 2000).

Es asi, como las exigencias pedagdgicas de este siglo XXI orientan a buscar nuevas
metodologias encaminadas a potenciar la creatividad, a impulsar el desarrollo de la
capacidad de pensar, en contraposicion al método tradicional de memorizacion, de clases
magistrales, el bajo nivel critico del estudiante, las clases expositivas, el autoritarismo en la
enseflanza y el aprendizaje, entre otras particularidades. De esta forma, de acuerdo con
Machado y Ramos (2005) se ayuda en el proceso al docente en la medida que lo libera de la
responsabilidad de ser el unico portador del saber y de la informacion, pero debe ser
creador de espacios en donde el discente se responsabilice de su propia formacién, se
aduefie de sus conocimientos y lidere su proceso de aprendizaje.

Por lo anterior, la estrategia que se plantee para la integracion de las TIC's al
curriculo deberd estar basada en el constructivismo y el aprendizaje significativo y
colaborativo, en el cual el estudiante es el responsable de su propio aprendizaje, y que
estard mediado por las TIC’s y el acompafiamiento de un tutor (Bartolomé 1996; Adell
1997; Cebrian, 1997).

4.2.1. Beneficios de la integracion de las TIC’s en el curriculo

A partir de que la escuela se modifico con la invencion de la imprenta y la
revolucion industrial, la escuela ha cambiado con esta nueva sociedad del conocimiento, lo
que representa nuevos roles para los docentes y los alumnos, asi como para los encargados
de la gestion en los centros. De acuerdo con Ferro, Martinez y Otero (2009) la innovacion
tecnologica en materia de TIC s ha permitido la creacion de nuevos entornos comunicativos
y expresivos que abren la posibilidad de desarrollar nuevas experiencias formativas,
expresivas y educativas, posibilitando la realizacion de diferentes actividades que
anteriormente dificilmente podrian imaginarse. Asi, a la modalidad de ensefianza presencial
y a distancia, habria que agregar la ensefanza on line (en linea), mas recientemente el
blended learning (semi-presencial) y el mobile- learning (ensefianza mévil). Por lo anterior,
Rodriguez (1996) plantea algunos beneficios de la integracion de las TIC's en el curriculo:

— Potenciacion de la inteligencia y los sentidos, en cuanto a que estos medios
emplean sistemas multimediaticos en los que confluyen diferentes sentidos.

— Disminucion de las barreras del tiempo y el espacio, en cuanto a que los nuevos
medios telematicos permiten la enseflanza desvaneciendo las fronteras y
distancias.
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— Desarrollo de nuevos sistemas de codificacion y decodificacion por la variedad
de mensajes mediaticos en diferentes soportes sonoros, iconicos, audiovisuales,
informadticos y telematicos.

— Nuevas relaciones entre, receptores y mensajes, ya que estos se hacen
pluridimensionales, con constantes posibilidades de retroalimentacion.

— Fuerte presencia iconografica que cada vez es mas ficticia y simulada.

Por su parte, en el estudio realizado por Ferro, Martinez y Otero (2009) relacionado
con la valoracion que los docentes de las universidades espanolas hacen sobre las ventajas
que tiene la integracion de las TIC's en el curriculo, destacan las siguientes:

— Ruptura de las barreras espacio-temporales en las actividades de ensefianza aprendizaje.

— Procesos formativos abiertos y flexibles.

— Mejora la comunicacion entre los distintos agentes del proceso ensefianza-aprendizaje.

— Ensefianza mas personalizada.

— Acceso rapido a la informacion

— Posibilidad de interactuar con la informacion.

— Elevael interés y la motivacion del estudiante

— Mejora de la eficacia educativa

— Permite que el profesor disponga de mas tiempo para otras tareas.

— Permiten actividades complementarias de apoyo al aprendizaje.

Lo anterior, se muestra en la figura siguiente con el propoésito de evidenciar de
mejor forma las potencialidades del uso de las TIC’s en la practica docente.

Figura. 4.2.1.1. Ventajas de la integracion de las TIC's en el curriculo™

Disminucion de las barreras Nuevos sistemas de
espaciales y temporales codificacion y decodificacion

Presencia iconografica
Potenciacion de la
inteligencia y los sentidos

\ Procesos formativos

abiertos y flexibles
VENTAIJAS DE LA [NTEGRACION DE LAS TIC's
EN EL CURRICULO

Mejora la comunicacion
entre profesor-alumno
Incrementa la motivacion
del alumno

Acceso rapido a la
informacion

N ) Interactividad con
Ensenanz?l mas la informacion
personalizada
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De lo anterior, se desprende que el dominio s6lo de la lectura y la escritura es
insuficiente ya que solo permite acceder a una parte de la informacién en esta sociedad: a
aquella que esta accesible a través de los libros. Una persona analfabeta tecnoldégicamente
(brecha digital) queda fuera de la red comunicativa que ofrecen las nuevas tecnologias. Por
tanto, en un futuro inmediato aquellos personas que no estén preparados para el uso de las
TIC’s tendrén altas probabilidades de ser marginados culturales en la sociedad del siglo
XXI (Montero, 2006).

Las TIC’s a pesar de sus ventajas comunicativas también pueden separar. Por una
parte estrechan la comunicacion entre quienes las utilizan, pero excluyen a quienes no las
utilizan. Consecuentemente, las politicas educativas mucho tienen que decir en relacion a
evitar, o al menos, compensar estas desigualdades en el acceso a la informacién y el
conocimiento en la mayoria de los paises del tercer mundo (Delors, 1996).

4.2.2. Factores a considerar en la integracion de las TIC's en el curriculo

Antes de analizar los elementos a considerar para llevar a cabo un buena integracion
de las TIC’s en el curriculo es tratar de diferenciar entre la integracion curricular de las
TIC’s de la integracion de las TIC's. De acuerdo con Sanchez (2002) cuando se habla de la
integracion curricular de las TIC's es llevarlas a la actividad de aprendizaje, a la accion
pedagogica. El aprender y las TIC’s son herramientas que nos deben llevar a ello. Las
TIC’s debemos utilizarlas para fines curriculares, para apoyar un contenido curricular o una
disciplina. Son herramientas para estimular el desarrollo de aprendizajes. Asi, la revision de
la literatura nos permite mostrar en el cuadro 5.2.2.1. la importancia de definir algunos
requerimientos que nos permitiran integrar curricularmente las TIC's.

Cuadro 4.2.2.1. Requerimientos para la integracion curricular de las TIC’s

AUTOR REQUERIMIENTOS

Una filosofia de partida que valore sus posibilidades didacticas en el proceso
educativo en el marco de los objetivos de la escuela e insertas en el proyecto
Reparaz et al. (2000) educativo.

La concrecion de un proyecto curricular que incorpore las TIC’s como estrategia
de individualizacion educativa.

Bartolomé (1996); Adell (1997); Cebrian
(1997);

Poves, (1997); Asumir un cambio de rol del profesor y el alumno.
Reparaz et al. (2000); Roca (2001);
Sanchez (2000, 2001)

Que el curriculum oriente el uso de las TIC's y no que las TICs orienten al
curriculum.

Las habilidades en el uso de las TIC's requeridas/desarrolladas deben estar
Dockstader (1999) directamente relacionadas con el contenido y las tareas de la clase.

Las habilidades en el uso de las TIC s requeridas/desarrolladas tienen que estar
unidas a un modelo de aprender logico y sistematico.

Dede (2000) y Gros (2000) Innovacion educativa

Un cambio de la concepcion centrada en las TIC's a una centrada en el

Sanchez (1998) aprender
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Del cuadro anterior se desprende, que la decision el uso de la tecnologia es
importante como herramienta de apoyo para los nuevos entornos del aprendizaje, pero mas
importante ain es definir el para qué, el porqué, el como y el cuando debe de utilizarse.
Ademas, darle un sentido pedagogico y de congruencia con los objetivos de aprendizaje
cuando se elaboren proyectos de insercion de las TIC'S en los centros de ensefianza.

4.2.3. Modelos de integracion curricular de las TIC's

Poco se ha escrito acerca de los modelos de integracion curricular de las TIC's, la
mayoria se centra en los medios y no en los objetivos pedagogicos y desarrollo curricular.
De acuerdo con la literatura, los trabajos que mas se acercan a la integracion curricular son
los de Jacobs (1990,1991, 2002) y Fogerty (1991, 1993).

Jacobs (2002) sefiala que la integracion curricular es una necesidad, pues los
estudiantes tienen unas experiencias en el ambiente que deben ser parte de lo que se les
ofrece en los salones de clases para que los aprendizajes sean significativos. Algunas de las
razones principales que Jacobs (2002) argumenta son cuatro.

La primera razon es el crecimiento del conocimiento, el cual estd creciendo en
proporciones exponenciales en todas las areas de estudio. La segunda razon es el itinerario
fragmentado, y consiste en que no pensamos en forma fragmentada cuando vamos a
resolver las situaciones del diario vivir. La tercer razoén es la relevancia del curriculo, en
donde los temas que se ofrecen en las clases no tienen importancia y, por eso, una gran
cantidad de estudiantes desertan cada afio de la escuela. La cuarta razén es las respuestas
de la sociedad a la fragmentacion, aqui se empieza a reconocer que no podemos adiestrar
mediante la especializacion. Aqui Jacobs (2002) sefiala que los médicos han tenido que
comenzar a estudiar filosofia. Los programas de empresariales estan incluyendo cursos de
ética, y las escuelas de educacion estan desarrollando cursos de administracion de negocios.

Por su parte Schubert y Melnick (1997) realizaron un estudio y concluyeron que los
estudiantes aprenden mejor con la instruccion interdisciplinaria que con el curriculo
tradicional. Asimismo, encontraron que incorporar contenidos curriculares en varias areas
inteligentes ofrece nuevas oportunidades de aprendizaje para los estudiantes con
dificultades en las areas verbales y en las matematicas. Schubert y Melnick (1997)
concluyeron que este curriculo integrado aumenta las actitudes positivas en los estudiantes
en torno a la escuela y mejora su autoconcepto.

Sin embargo, Lipson et al. (1993) han cuestionado varias propuestas elaboradas por
los profesores que estaban a favor de ensefiar temas de manera interdisciplinaria. La
investigacion realizada por Lipson et al. (1993) encontr6 evidencia informativa que
establece que se deben analizar profundamente los detalles sobre la clase de juicios que se
requieren para planificar este curriculo.

Por otra parte, en la literatura consultada, se encontré que puede integrarse el
curriculo utilizando cualquiera de los diez modelos que propone Fogarty (1991). Este
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identifica tres grupos de modelos para la realizacion curricular: por disciplinas, a través de
las disciplinas y en el estudiante. El primer grupo comprende tres modelos que se
relacionan con las disciplinas sencillas. Un segundo grupo de cinco modelos que pueden
integrarse a las disciplinas y un tercer grupo de dos modelos que inciden directamente en el
alumno, los cuales son mostrados en el siguiente cuadro:

Cuadro 4.2.3.1. Tres grupos de modelos para la realizacion curricular

PRIMER GRUPO PERSPECTIVA
Las disciplinas estan separadas o fragmentadas. Cada maestro trabaja en la
1. Modelo fragmentado asignatura que representa.
Se realizan conexiones a través de un tema, una destreza o un concepto en una
2. Modelo conectado disciplina.
Se da maestro trabaja con multiples destrezas.
3. Modelo anidado En un tema en particular, el maestro trabaja con las destrezas de pensamiento
critico y las que se requieren para adquirir un contenido especifico.
SEGUNDO GRUPO PERSPECTIVA
Los temas o unidades se organizan de forma ordenada y logica para proveer un
1.  Modelo secuencial marco de referencia amplio que ayude a los maestros a relacionar los conceptos en
las distintas asignaturas o disciplinas.
2. Modelo compartido Los maestros de dos disciplinas distintas trabajan en equipo para planificar la

ensefanza, de forma tal que puedan relacionar conceptos o ideas en sus clases.

Se teje un tema fértil en todos los contenidos de las disciplinas. Los maestros
3. Modelo tejido utilizan un tema para desarrollar topicos, conceptos e ideas para la ensefianza en
distintas asignaturas.

Hilvanar las destrezas relacionadas con las inteligencias multiples a través de
4. Modelo hilado todas las materias.

Estas destrezas son las de pensamiento, las sociales, las asociadas a la tecnologia y
a los contenidos.

Los topicos interdisciplinarios son organizados entrelazando conceptos, patrones y
5. Modelo integrado disefios emergentes.

Es decir, mezcla las cuatro disciplinas mayores mediante la utilizacion de las
destrezas, conceptos y actitudes que son universales en las mismas.

TERCER GRUPO PERSPECTIVA

La integracion la lleva a cabo el aprendiz mismo sin la intervencion del maestro o
de un experto.

1. Modelo inmerso El estudiante estd inmerso en un campo de estudio e integra todos los datos y la
informacién disponibles para concentrarse en un area de interés de forma
intensiva.

2. Modelo de red El aprendiz filtra todos los aprendizajes a través de los ojos de los expertos e

interiormente realiza las conexiones.

Por su parte, Jacobs (2002) quien por quince afios ha examinado varios modelos y
disefios interdisciplinarios, ha hecho varias observaciones respecto a esta composicion
curricular. Sefiala que, aunque los maestros tengan buenas intenciones al planificar los
cursos interdisciplinarios, carecen del poder para establecerlo. Los argumentos de
Jacobs(2002) se basan en que, para eliminar estos dos problemas, se deben conocer dos
criterios: en primer lugar, concebir cuidadosamente el disefio , considerando el alcance, la
secuencia, la taxonomia cognoscitiva que fomenta las destrezas de pensamiento, los
indicadores de comportamiento en que se producen cambios de actitud y un esquema solido
de evaluacion; en segundo lugar, utilizar ambas experiencias en el curriculo: la
interdisciplinaria y la basada en disciplinas con una estructura tradicional (Ortiz, 2006).

Otro problema que Jacobs (2002) sefiala es que, aunque, durante la Gltima década
del siglo XX, aumento el interés por considerar la integracion curricular de las TIC's en las
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escuelas, especialmente en el nivel intermedio, paraddjicamente también aument6 el interés
por la reforma basada en estdndares. Estas demandas han estado acompafiadas de pruebas
de niveles altos, de la estandarizacion, del curriculo centrado en temas y, algunas veces, de
lecciones para ensefiar certificadas.

En conclusion, afirmamos que la integracion curricular de las TIC's puede ser una
alternativa viable para lidiar con la problematica social y académica que hay en las escuelas
actualmente. Asi lo demuestran las investigaciones que se han realizado sobre su
efectividad. Ademas, existen diez modelos propuestos por Fogarty (1991) que pueden ser
utilizados para lograr la integracion curricular de las TIC's que entendemos que es tan

necesaria y beneficiosa aun con los problemas que pueden presentar al aplicarlos (Ortiz,
2006).

4.3. LA FORMACION DEL PROFESORADO EN TIC’s

De acuerdo con Cebrian de la Serna, (1995) la calidad del producto educativo
radica mas en la formacién permanente e inicial del profesorado que en adquisicion y
actualizacion de infraestructura.

Es por ello, la necesidad de la formacion del profesorado y de las extensiones que
debe de abarcar la misma. Por una parte mencionar, que no necesariamente la introduccioén
de muchos medios tecnoldgicos, y nuevas y avanzadas tecnologias de la informacion y
comunicacion que se introduzcan en los centros garantiza el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Cabero, Duarte y Barroso (1997) sefialan que el profesor sigue siendo el
elemento mas significativo en el acto didactico. Asi, frente a la clasica problematica de si
los medios llegaran a sustituir al profesor, nuestra creencia es que no, que lo que haran es
que el profesional de la ensefianza cambie de funciones y roles.

Lo anterior nos permite insistir en que el aprendizaje no se encuentra en funcion del
medio, sino que depende directamente de la estrategia didactica que lleguemos aplicar
sobre el mismo, viéndose también claramente influenciados por el contexto social, cultural
y organizativo en el cual se les utiliza (Cabero, Duarte y Barroso, 1997).

De acuerdo con los estudios realizados por los mencionados autores la formacion y
el perfeccionamiento del profesorado en medios y materiales de ensefianza, puede asumirse
desde dos perspectivas: formacion para los medios y la formacion con los medios.

La primera, desde la perspectiva de formacion para los medios que conlleva la
formacion para adquirir destrezas para la interpretacion y decodificacion de los sistemas
simbdlicos movilizados por los diferentes medios. Y la segunda, la formacion con los
medios que pretende la convivencia y utilizacion como instrumentos didacticos, es decir
como instrumentos que por sus sistemas simbolicos y estrategias de utilizacion propician el
desarrollo de habilidades cognitivas en los estudiantes.
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La literatura correspondiente sobre la formacion del profesorado en TIC's, ha sido
tratada por diferentes autores (Cabero, 1989; Blazquez 1994; Alonso y Gallego 1996;
Cebridn de la Serna 1996; Ballesta 1996). En el cuadro 4.3.1. se muestran las aportaciones
de cada uno de ellos, con el proposito de matizar la importancia que tiene para la practica
docente el estar formado en TICs por parte del profesorado.

Como se deprende del cuadro 4.3.1 las aportaciones hechas por los diferentes
autores, en cuanto a propoésitos de la formacion del profesorado, tienen un factor coun en
relacioén a su enfoque que es actitudinal. Con lo cual, podemos concluir que para que la
formacion del profesorado cumpla con los objetivos planteados y ésta se vea reflejada en
una mejora en el aprovechamiento de los estudiantes requiere de una actitud positiva y
significativa de los profesores hacia los medios.

Cuadro 4.3.1. Formacion del profesorado en TIC’s

AUTOR PROPOSITOS ENFOQUE

Favorecer el aprendizaje

Utilizacion de los recursos psicologicos
Actitud innovadora

Actitud positiva hacia los medios

Alonso y Gallego Integracion de los medios al curriculo Actitudinal, critico e
(1996) Conocer y utilizar codigos semanticos investigador
Habilidades técnicas
Seleccionar

Evaluar recursos tecnologicos
Actitud investigadora

Uso critico de los medios
Actitud motivacional
Ballesta (1994) Aprendizajes en situaciones de Practico y actitudinal
experimentacion

Elaboracion de propuestas didacticas

Sentido critico de los medios

Analisis de contenidos

Valoracion de los medios

Conocimiento de los medios ocultos
Blazquez (1994) Utilizacion de los medios sudiovisuales
Conocimiento del proceso autorregulativo
Actitud investigadora

Sistematizacion del conocimiento
Valoracion de contenidos y medios

Analitico, critico, actitudinal
e investigador

Conocimiento curricular

Conocimiento psicologico

Conocimiento semiologico

Cabero (1989) Conocimiento tecnolégico-didactico
Conocimiento instrumental

Actitud investigadora, critica, organizativa y
actitudinal

Actitudinal, psicologico,
tecnoldgico e investigador

En la formacion del profesorado también existe un peligroso sesgo hacia la
capacitacion tecnologica. El saber manejar los nuevos equipos es obviamente necesario, y
se incluye en todos los estudios sobre formacion en TIC. Sin embargo, y aunque implique
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luchar contra corriente, nos parece totalmente inapropiado priorizar los contenidos técnicos
e instrumentales en la educacion y en la formacion del profesorado. En los entornos
educativos, tanto en la formacion de los alumnos como de los profesores, el énfasis deberia
estar en la reflexion sobre la presencia de las TIC en nuestra sociedad, sobre su influencia
en nuestras vidas, sus ventajas e inconvenientes, etc. Las destrezas de manejo de equipos y
programas vendran por afiadidura, y estos aprendizajes instrumentales cuentan con mas
probabilidades de darse fuera del aula que los critico-reflexivos que proponemos como
prioritarios (Cabero, 2000).

Por su parte, Bautista (2000) también parte de la necesidad de superar la mera
preparacion tecnologica y didactica y nos ofrece una serie de contenidos propios de la
capacitacion docente todos ellos encaminados a sensibilizar, compensar, reflexionar e
investigar lo que hacen y dejan de hacer las tecnologias en la génesis de desigualdades y de
otras miserias naturales y sociales:

— Contenidos relacionados con la dimension econémico-laboral de la tecnologia.

— Elementos vinculados con la dimensioén politico-gubernamental del desarrollo

tecnologico.

— Contenidos derivados de la dimension socio-cultural del desarrollo seguido por

la tecnologia.

Este tipo de contenidos, ademds de formar al profesor como persona y como
ciudadano del mundo, devuelven a los educadores el papel de protagonismo que merecen
en la construccién social.

También deben tomar la iniciativa las instituciones de formacion docente para
determinar la mejor forma de utilizar las nuevas tecnologias en el contexto de las
condiciones culturales y economicas y de las necesidades educativas de su pais. (UNESCO,
2004, 15). En el mismo sentido Gutiérrez (1997) sefiala tres importantes dimensiones de la
formacion del profesorado en TIC's.

La primera, son los conocimientos y competencias sobre las posibilidades de las
TIC’s como recursos didacticos, tanto en las aulas como en sistemas de educacion a
distancia y educacion no formal e informal: potencial didactico de las TIC's. La segunda
dimension es el conocimiento del curriculum oculto, de las implicaciones y consecuencias
de las TIC's, tanto en el aprendizaje intencionado, propio de la educacioén formal, como en
la educacion informal que proporcionan los medios de masas: potencial educativo de las
TIC’s. La tercera son el conocimiento de los contextos: la realidad escolar donde se
utilizan como recursos, y la realidad social donde funcionan la institucion escolar y los
medios como agentes educativos.

De lo anterior, se desprende que al docente le corresponde saber, cobmo estan y
como deberian estar las TIC’s en el aula. Su papel en el aprendizaje (y en la educacion).
Ademas de saber como estan y como deberian estar las TIC en la sociedad. Su papel en la
educacion (y en el aprendizaje).
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4.4. CAUSAS POSIBLES QUE INFLUYEN EN LA INTEGRACION DE LAS TIC’s
POR PARTE DEL PROFESORADO

Frecuentemente el discurso de la formacion suele minimizar el desgaste que
requiere la implantacion de nuevos procesos de formacion, asi como el coste que representa
realizar algo diferente en las tareas profesionales de los docentes. Especialmente en su fase
inicial, cualquier cambio supone una tarea compleja y conlleva la dedicacion de parte del
tiempo libre, nuevas lecturas, discusiones, exponerse a situaciones de incertidumbre y
cometer errores, que a menudo se ocultan para que no quede en entredicho la imagen
profesional (Imbernén, 1998). En ese sentido, es evidente que se produce una resistencia
hacia la formacion, paralelamente a la resistencia al cambio. Son muchas las razones por las
cuales el profesorado no se implica en los procesos de formacion.

El proposito de este epigrafe es identificar las causas posibles por las cuales el
docente se resiste al uso curricular de las TICs.

La historia de la educacién, durante los ultimos 150 afios, poco se ha ocupado del
profesor en el aula. Por lo que, la mayor parte de la historia se basa en las medidas
politicas, de los registros estadisticos, de la normativa o de los contratos colectivos de
trabajo. Por lo anterior, las voces de los profesores han estado ausentes es esta historia, sino
que incluso el trabajo real del profesorado, la instruccion, ha ocupado un minimo espacio.
Este escaso interés por el trabajo y la vida del profesor es la causa y consecuencia de la
desprofesionalizacion, lo cual explica el abismo existente entre la investigacion y la vida en
el aula (Imbernén, 1991).

Existen pocos estudios relacionados con las resistencias a la formacion, algunos
trabajos realizados que contemplan a la formacion como proceso de cambio son los
propuestos por (Escudero, 2006; Imbernén, 1991) sus resultados apuntan a que la
formacion siempre generara resistencias, pero €stas tendran un caracter mas radical si la
formacién se vive como una imposicion arbitraria, aleatoria y poco util.

De acuerdo con Marqués (2000) el profesor va a dispone de infinidad de recursos
de apoyo a la ensefianza (materiales didacticos, documentos informativos, entornos de
trabajo en el ciberespacio, lo que facilitara el tratamiento de la diversidad y una ensefianza
mas personalizada aunque exigird del profesorado el conocimiento de la existencia de estos
recursos, sus posibilidades concretas y debera saber seleccionar los mas adecuados en cada
circunstancia.

En ese mismo sentido, apareceran portales (publicos, de las editoriales) con
selecciones de buenos materiales y orientaciones para su integracion curricular con
modelos (generales y contextualizados) de utilizacion. Continuando con Marqués (2000) el
profesor necesitard una formacion continua en didactica digital para ir conociendo las
posibilidades de los nuevos materiales, servicios y entornos de aprendizaje que vayan
apareciendo en Internet y por supuesto unas infraestructuras adecuadas: pizarra digital en su
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aula de clase, salas de trabajo multiuso con ordenadores (para trabajo en grupos), aulas de
informatica, intranet de centro entre otros medios.

Consecuentemente, dentro de los inconvenientes que Marqués (2000) ha detectado y
por los cudles los profesores se resisten a la integracion curricular de las TIC's son: (1) el
estrés, (2) desarrollo de estrategias de minimo esfuerzo, (3) desfases respecto a otras
actividades, (3) problemas técnicos, (4) supeditacion a los sistemas informaticos, (5) exige
una mayor dedicacion y, (6) actualizacion de programas y equipos. A lo anterior habria
que agregar la falta de coordinacion, seguimiento y evaluacion por parte de las
instituciones implicadas, la improvisacion, la falta de presupuestos, los horarios
inadecuados, sobrecarga de la tarea docente y la falta de formadores o asesores.

Cabero, Duarte y Barroso (1997) por su parte sefialan que también la falta de
presencia de los medios en los centros, tanto en lo referido al hardware como al software, la
limitada formacion del profesorado para su utilizacion, las actitudes de desconfianzas y
recelo hacia los medios por parte de los profesores, el conocimiento limitado tedrico y
practico que tienen los profesores respecto a como los medios funcionan en el contexto
educativo, el inmovilismo en el que tiende a desenvolverse la escuela, la tendencia en las
actividades de formacion del profesorado hacia una capacitacion meramente instrumental,
el costo de adquisicion y mantenimiento de los equipos, el trabajo adicional que conlleva
para el profesor, el disefio y la produccion de materiales de ensefianza, la falta de tiempo
del profesorado para dedicarlo a las tareas de disefio y produccion de materiales, la
tendencia en nuestra cultura a que los materiales de ensefianza sean producidos por
profesionales, la estructura organizativa de los centros educativos y las limitadas
investigaciones realizadas al respecto, entre otros.

Asi, Cabero, Duarte y Barroso (1997) apuntan, que de todos ellos posiblemente uno
de los mas significativos sea la formacion y el perfeccionamiento que el profesorado tiene
para su integracion en los contextos de ensefianza-aprendizaje.

A manera de conclusion de este epigrafe, inducimos que para contrarrestar los
inconvenientes que las TIC's representan para el profesorado, se requiere una formacion
continuada, el involucramiento de los profesores, es decir, que los profesores participen en
el disefio de los programas de formacion, una adecuada dotacion de medios y la asesoria
pedagogica correspondiente. Finalmente, hoy la calidad del producto educativo radica mas
en la formacién permanente e inicial del profesorado que en la sola adquisicion y
actualizacion de infraestructura (Cebrian de la Serna, 1995).

4.5. CONCLUSIONES

Las TIC’s van tomando como referente los desarrollos que Internet ha inculcado a
la sociedad actual, lo que hace necesario presentar un replanteamiento de las nuevas
didacticas que se pueden desarrollar en todos los niveles educativos para poder lograr la
formacion integral del ser humano, razon de ser de la labor educativa. La funcion de los
medios debe ser informativa, motivadora e instructiva, considerando las caracteristicas del

119



alumno, disponibilidad, condiciones espaciales, contenidos y destrezas, virtualidades y de
manera importante los objetivos.

La transformacion profunda, hacia la adopcién de las TIC en el contexto educativo,
tiene que producirse a partir del apoyo de las autoridades en las instituciones, un cambio de
actitudes y de planteamientos por parte de los profesores y del empefio responsable de cada
uno de los alumnos.

El sistema educativo debe adaptarse a los cambios sociales y replantearse el papel
que actualmente requiere desempenar el profesor, las competencias que debe poseer para
desenvolverse en una sociedad de informacion. El profesor debe facilitar que el alumno, sea
agente activo y protagonista de su propio aprendizaje. Actuar como tutor, experto, guia y
garantizar el aprendizaje a todos los alumnos.

El disefio de entornos de aprendizajes flexibles que faciliten el desarrollo del
conocimiento, el trabajo colaborativo y que verdaderamente sirvan para mejorar la practica
educativa a través de la combinacion de las diferentes modalidades de aprendizaje.

Alfabetizar al alumno en el dominio de los distintos tipos de lenguaje y tecnologias.
Las nuevas formas de ensefianza y de aprendizaje exigen habilidades como investigacion,
busqueda, estudio, invencion, adaptacion, flexibilidad, creatividad, actitudes de tolerancia a
la frustracion para encontrar el uso pedagdgico de la tecnologia. Es necesario estar
preparados para triunfos y fracasos, del docente y de sus alumnos, cada vez que se intente
introducir una nueva tecnologia.

Las posibilidades que brindan las nuevas tecnologias como herramienta didactica,
son de igual importancia y es necesario aprovechar todas sus potencialidades para formar
seres humanos mas justos, mas capaces, mas cooperativos.
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La presente investigacion esta basada en la técnica del cuestionario, que no es sino
un repertorio de preguntas escritas que requieren respuestas, y que puesto al servicio de la
investigacion cientifica cumple la funcion clave de servir de nexo entre los objetivos de la
investigacion y la realidad de la poblacion encuestada. Por lo tanto el cuestionario debe,
por una parte, traducir en sus preguntas los objetivos de la investigacion y, por otra parte,
suscitar en los encuestados respuestas sinceras y claras, cuya informacion podra ser
clasificada y analizada posteriormente (Sierra Bravo, 1988). El tipo de informacion
proporcionada por un cuestionario es muy variada, de acuerdo con los objetivos de estudio,
pudiendo estar referida a hechos, opiniones, actitudes, motivaciones, sentimientos y
conocimientos, cComo €s en nuestro caso, sobre el tema de las TIC’s.

El tipo de informacion que recoge un cuestionario constituye un criterio de
clasificacion de los mismos, si bien no afiade ninguna caracteristica especial al proceso de
elaboracién. En este sentido, son tanto las preguntas como las respuestas, asi como la
modalidad de aplicacion, son los factores que determinan diferentes modos de elaboracion
de cuestionarios y tratamiento posterior de la informacion.

5.1. JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION

Desde el descubrimiento de la escritura hasta nuestros dias, surgen grandes retos,
producto de las condiciones cambiantes de nuestro entorno, y hoy nos encontramos ante el
dilema de justificacion del uso de las TIC'S aplicadas a la educacion. La integracion de la
nuevas tecnologias vienen adquiriendo una mayor presencia en lo que se ha denominado la
Sociedad del Conocimiento, introduciéndose paulatinamente en todos ambitos de la vida, y
muy particularmente de la educacion; sus grandes potencialidades hacen pensar que su
empleo resultard imprescindible en pocos afos y nuestras instituciones educativas deben
estar preparadas, material y humanamente, para afrontar este nuevo reto. La tecnologia esta
influenciando, al menos, en dos aspectos esenciales al mundo educativo; uno, relacionado
con los intereses pedagogicos, administrativos y de gestion escolar, y, el segundo, con los
cambios en las habilidades y competencias requeridas, para lograr una insercion de las
personas en la sociedad actual (Villarreal, 2003).

Brunner (1999) explica que, en muchos paises, la educacion ha sido y esta siendo
fuertemente influenciada por la insercion de las nuevas tecnologias y que esto puede
observarse, en dmbitos como la optimizacién de recursos, la mejora de los procesos de
enseflanza-aprendizaje, una educacidbn mas equitativa, facilitar la formacion continua,
mejorar la “sintonia” entre escuela y sociedad... Ante esta dindmica, el sistema educativo
tiene un reto muy importante cual es cuestionarse a si mismo, repensar sus principios y
objetivos, reinventar sus metodologias docentes y sus sistemas de organizacion. Tiene que
replantear el concepto de la relacion alumno-profesor y el proceso mismo del aprendizaje,
los contenidos curriculares y revisar criticamente los modelos mentales que han inspirado el
desarrollo de los sistemas educativos. (Cardona, 2000).

Actualmente existe la preocupacion en muchos paises en vias de desarrollo sobre las

condiciones que deben tener las instituciones educativas para brindar a los estudiantes la
preparacion adecuada para el mundo tecnologico al que se enfrentan. Los responsables del
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curriculo tienen la obligacion de establecer en las instituciones ambientes enriquecidos,
apoyados por la tecnologia. En México, a modo de ejemplo, existen realmente pocas
instituciones que estén tomando con rigor los nuevos tiempos de cambio que aventuran la
transformacion de sus practicas educativas. Sin embargo, atin cuando las condiciones estan
disponibles para hacerlo en todos los niveles, es en las Universidades en donde deberan
surgir programas integrales y ser las promotoras de las nuevas formas de crear, obtener,
transformar y distribuir el conocimiento (Fernandez, 2000).

La relevancia de la investigacion que pretendemos llevar a cabo estd basado,
esencialmente, en una nueva forma de concebir la educacion (con especial referencia la
modalidad b-learning) basada en las tendencias mundiales de la educacién en un mundo
globalizado, y que han sido convenientemente destacadas por la UNESCO, el Banco
Mundial, y la UNICEF, entre otros organismos internacionales.

Respecto a la modalidad ensefianza b-learning en la Universidad Autéonoma de
Querétaro, como proceso docente semipresencial, constituye un formato que incluye tanto
clases presenciales como actividades de e-/learning. Es un modelo de formacion que hace
uso de las ventajas de la formacion on-line y la formacion presencial, combinandolas en un
solo tipo de formacion que agiliza la labor tanto del formador como del alumno. El disefio
instruccional del programa académico para el que se ha decidido adoptar una modalidad b-
learning deberd incluir tanto actividades on-l/ine como presenciales, pedagdgicamente
estructuradas, de modo que se facilite lograr el aprendizaje buscado. Con ello se pretende
contribuir a una mayor motivacion del alumnado, a multiplicar las posibilidades de acceso a
fuentes documentales e informativas, a la adaptaciéon al ritmo de aprendizaje de cada
alumno y a favorecer el trabajo colaborativo.

52. LAS PREGUNTAS DEL CUESTIONARIO: EATRATEGIAS DE
CLASIFICACION

Una primera diferenciacion entre las preguntas que pueden incluirse a un
cuestionario viene dada por la libertad de respuesta permitida al encuestado. En ese sentido
cabe sefialar dos tipos de preguntas: preguntas abiertas y preguntas cerradas. La eleccion
de un tipo u otro de preguntas viene determinada por los siguientes factores contextuales:

- Los objetivos del cuestionario.

- El grado de conocimiento o informacidon que el investigador posee en relacion
con la pregunta.

- El grado en que el tema ha sido pensado anteriormente por los encuestados.

- El nivel de motivacion de los encuestados para informar sobre el tema.

A continuacion, comentamos el contenido y caracteristicas de la modalidad de
preguntas que, esencialmente, hemos establecido en nuestro cuestionario, las cuales son
preguntas cerradas, para facilitar la motivacion en los encuestados para informar sobre el
tema.

En las preguntas cerradas, la formulacion de la pregunta estd acompafiada de un
repertorio de respuestas, de entre las cuales el encuestado deberd marcar aquella que le
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resulte mas ajustada. En nuestro cuestionario de preguntas, distinguimos entre preguntas de
estimacion y preguntas en abanico. En las preguntas de estimacion se le pide al encuestado
que sefiale la valoracion que le merece el hecho que se cuestiona. Las preguntas en abanico
ofrecen un repertorio de respuestas entre las cuales el encuestado debera optar por aquella
que concuerde con su opinion.

Hemos procurado, con mayor o menor grado de acierto, que las respuestas ofrecidas
a preguntas cerradas, cumplan las siguientes condiciones esenciales:

- Exhaustividad: deberan aparecer todas las opciones posibles de respuestas, de
manera que nadie omita su respuesta por no verla reflejada en ninguna de las categorias que
se le presentan, teniendo en cuenta que las preguntas que ofrecen muchas categorias las de
respuesta dificultan la eleccion del encuestado.

- Exclusividad: un encuestado no podré elegir de forma vélida dos respuestas
distintas de la misma pregunta. Una excepcion a esta regla son los casos en los que se le
pide al encuestado que marque todas las opciones posibles, como en el caso que sigue:

- Claridad del lenguaje: las respuestas habran de ir redactadas de tal manera que su
significado sea univoco, eliminando ambigiiedades y dificultades en la interpretacion.

Naturalmente, no pueden faltar preguntas de identificacion, que permiten
caracterizar la muestra de estudio en relacion con una serie de caracteristicas personales,
sociales, académicas, profesionales, etc.; preguntas bdsicas, que son todas aquellas
cuestiones que se relacionan de forma directa con el tema de investigacion; preguntas filtro,
planteadas con anterioridad a otra pregunta con el fin de eliminar a los que no le afecte ésta;
preguntas de control, que tienen como finalidad asegurarse la fiabilidad de las respuestas
de los encuestados; preguntas bateria o embudo, o conjunto de preguntas sobre un
determinado tema con el fin de obtener una informacién mas completa acerca del mismo.

La redaccion de las preguntas constituye un punto de especial interés a la hora de
disefiar y elaborar un cuestionario. La fiabilidad y validez de las respuestas que se emitan
dependen en buena medida del modo de formulacion de las cuestiones. No es una tarea
facil, por lo que se recomienda la tarea en equipo con el fin de aunar distintas opiniones que
ayuden a deliberar sobre la forma mas idonea de presentar las preguntas.

Seguimos las recomendaciones siguientes tomadas de Sierra Bravo (1999), que
tienen un caracter genérico, y las tomamos como simples orientaciones. La propia
naturaleza de la informacidén que se solicita, asi como las caracteristicas especificas de la
poblacion a que va dirigida, ayudan a configurar la formulacion de las distintas cuestiones.

- Hemos evitado un numero excesivo de preguntas que pudieran provocar
cansancio en el encuestado con la consiguiente-pérdida de informacién que
podria producirse, bien por abandono o por falta de sinceridad en la respuesta.
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- Las preguntas elaboradas son lo mas breves posible, con el fin de evitar
interpretaciones dificiles.

- Evitado palabras abstractas y expresiones valorativas que pudieran inducir a
distintas interpretaciones sobre un mismo término.

- No utilizamos preguntas negativas, evitando con ello, poner en duda el
sentido de la respuesta.

- Empleamos la forma personal y directa en la redaccion de las preguntas.
- Evitamos preguntas indiscretas o que levanten prejuicios.

- Evitamos el uso del por qué, dado que las razones por las que un profesor
emite una opinion, hecho, etc., suelen ser complejas y por lo tanto dificil de
reflejar en un cuestionario.

- Hacemos participes a los profesores de los objetivos o finalidad del
cuestionario.

- Se garantiza la confidencialidad y el anonimato de las respuestas.

- Se le ofrece al profesorado la posibilidad de conocer los resultados generales
del estudio, estableciendo asi un feed-back con los encuestados.

5.3. APLICACION DEL CUESTIONARIO

Usualmente se producen tres formas de aplicacion del cuestionario: por correo
postal, la aplicacion colectiva y la encuesta telefonica. Pero, actualmente, y ese ha sido
nuestro caso, afladimos una categoria mas a estas formas de aplicacion: el cuestionario “on
line” a través de correo electronico.

Mediante el cuestionario on line tratamos de llegar facilmente a todo el profesorado
de la universidad de Querétaro (México), no precisando encuestadores, emitiéndose las
respuestas en idénticas condiciones, siendo mas rapida, y sobre todo, resultando mucho mas
economica ((McKernan, 1991; Balcells, 1994; Gonzalez Rio, 1997), si bien, tan s6lo puede
estar dirigida a personas que posean el correo electronico, pudiéndose perder el anonimato
si se utilizan correos electronicos personales.

La Universidad de Querétaro estd compuesto por nueve campus, de los cuales tres
se encuentran localizados en e/ Municipio de Querétaro, los restantes son: el campus
Jalpan, el campus Cadereyta, el campus Amealco el campus Colon, el campus Pedro
Escobedo y el campus San Juan del Rio, y entre los nueve alcanzan una plantilla de
profesores de 2.126, siendo, no obstante, el de Querétaro el que concentra mayor cantidad
de profesores, en concreto, 1.734; es precisamente a este Ultimo conjunto de profesores a
quienes va dirigido el cuestionario elaborado y sobre el colectivo al que nos referimos en el
presente estudio empirico.
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5.3.1. Muestra e interpretacion de la misma

El cuestionario fue respondido por 223 profesores, 1o que, sobre un total de 1.734,
representa exactamente el 12,9%, porcentaje que, para este tipo de estudios, se puede
considerar suficiente. No obstante, no siendo una muestra probabilistica, procede realizar
algunos andlisis que nos lleven a una interpretacion adecuada para descifrar las
posibilidades inferenciales de la muestra con la que contamos.

Nuestros andlisis deben llevarnos a interpretar adecuadamente hasta qué grado
podemos considerar que la muestra con la que contamos es suficientemente representativa
de la poblacion cuya informacion nos ha de permitir inferir propiedades o caracteristicas de
toda la poblacion cometiendo un error medible y acotable. Las estimaciones se realizan a
través de funciones matematicas de la muestra denominadas estimadores, que se convierten
en variables aleatorias al considerar la variabilidad de las muestras.

Es muy importante tener en cuenta que para medir el grado de representatividad de
la muestra es necesario utilizar un muestreo probabilistico; no es este nuestro caso; nuestra
muestra se ha obtenido a partir de la voluntariedad de los profesores contestando al
cuestionario recibido on line, lo que podemos considerar como una muestra opinatica 'y de
libre disposicion. La poblacion finita inicial que se desea investigar es lo que denominamos
poblacion objeto, pero no siempre es posible realizar un muestreo probabilistico debido a
diferentes problemas o dificultades (inaccesibilidad, negativas, ausencias...). En la practica
no resulta facil realizar muestreos probabilisticos, y recurrimos, pues, a otras estrategias
que pudieran acercarnos a una muestra que trate de representar, lo mas razonable y
acertadamente posible, las caracteristicas de la poblacion.

No obstante, debemos ser prudentes en nuestras aseveraciones, y reconocer que la
representatividad en una muestra seleccionada al azar no puede ser conocida; lo que en
otras palabras significa decir que e/ azar no es garantia de representatividad.

Ahora bien, el azar es la piedra angular de la inferencia estadistica; los sesgos se
anularan mutuamente cuando se selecciona aleatoriamente un numero grande de elementos
independientes. En definitiva, nada garantiza que una muestra sea representativa; el azar
solo permite tener esperanza que esta eventualidad ocurra.

Partamos, pues, de una suposicion, sélo una especulacion, planteada a modo de
interrogacion: ;de cudntos sujetos deberia disponer la muestra a utilizar si se realizara un
muestreo probabilistico en la poblacion a la que nos estamos refiriendo?

Se trata de una poblacion finita (1.734 profesores del campus mejicano de
Querétaro), y partiendo una estrategia ciertamente conservadora, asumiendo que p=¢=50%,
y un n.c. del 95,5%, podemos aplicar la siguiente formula:

B 10000 N
T eX(N—1)+ 10000

-
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Sustituyendo,

10000 x 1734
n=—
52(1734— 1) + 10000

Lo que nos proporciona un n=325;

(Qué error asumiriamos con la muestra que nosotros utilizamos (n=223) en el
supuesto, repetimos, de que la nuestra fuera probabilistica? Realizando los célculos
pertinentes a partir de la expresion:

10000 x 1734

223 =—
e?(1734— 1) + 10000

Obtenemos, pues, un valor error de 6,25; por lo tanto, trabajariamos con un n.c. de
casi el 94%, lo que supondria una confiabilidad ciertamente elevada.

Simulaciones probabilisticas de caracteristicas semejantes, también se pueden
realizar a través de programas informaticos, como por ejemplo (Cabero Moran, 2009):
http://web.usal.es/~mateca/

La pregunta que procede realizar es, no siendo probabilistica la muestra obtenida,
cudl seria el grado de representatividad de la muestra con la que trabajamos. Para ello,
utilizamos la estrategia siguiente. A partir de tres variables concretas, cuales son profesores
por Facultad, vinculacion laboral con la Universidad, titulacion académica del
profesorado, conociendo los porcentajes de distribucion de la poblacion y junto al
porcentaje por cada una de las variables de la muestra obtenida, realizamos el contraste de
independencia a través de la prueba xz, asi como, simultineamente, el calculo del
Coeficiente de Contingencia.

A) Veamos, en primer lugar, la interpretacion de la muestra respecto a los

porcentajes, tanto de la muestra obtenida como de la poblacion en funcion de
la variable tipo de centro:
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FACULTAD O CENTRO % MUESTRA % POBLACION
Bachilleres 9,4 12,1
Bellas Artes 3,1 6,1
Ciencias Naturales 2,7 5,1
Ciencias Politicas/Derecho 4,0 12,4
Ciencias Quimicas 8,5 8,8
Contaduria y Administracion 35,4 9,5
Enfermeria 8,1 3,9
Informatica 1,8 3,0
Ingenieria 6,3 13,2
Lengua y Letras 6,7 5,5
Medicina 6,7 9,8
Psicologia/Filosofia 7,2 10,6
TOTAL 100,0 100,0

La simple observacion visual de los porcentajes nos lleva a pensar que solamente en
cuatro o cinco categorias se producen distorsiones llamativas entre ambos porcentajes, pero
que, no obstante, realizado el contraste XZ, obtenemos un valor elevado: 560,153, con
p=0,000, lo que debemos interpretar como que las diferencias entre tales porcentajes,
globalmente considerados, son estadisticamente significativos; sin embargo, obtenemos un
elevado Coeficiente de Contingencia: C=0,923, lo que nos induce a pensar en que, a partir

de la muestra obtenida, podemos, razonablemente,

poblacién a que pertenece.

B)

inferir valores o indicadores de la

Realizamos el mismo proceso de andlisis mediante la variable dedicacion o
vinculacion laboral con la Universidad:

DEDICACION LABORAL % MUESTRA % POBLACION
Tiempo Completo 44,1 30,1
Tiempo Medio 11,8 3,6
Tiempo Libre 44,1 66,3
TOTAL 100,0 100,0

En estas caso las diferencias entre porcentajes también son significativas
(x*=65,565; p=0,000); y respecto al Coeficiente de Contingencia obtenemos un valor

C=0,629.

C) Vemos, finalmente, los resultados obtenidos mediante el analisis de la tercera
variable, Titulacion académica, que tenemos en consideracion en este proceso

comparativo:
TITULACION ACADEMICA | % MUESTRA % POBLACION
Licenciado 68,2 37,2
Maestria 19,6 422
Doctorado 12,2 20,6
TOTAL 100,0 100,0
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Las diferencias entre porcentajes muestra/poblacion resultan, también en este
supuesto, estadisticamente significativas, con X2=83,364, y p=0,000, si bien, con un
Coeficiente de Contingencia moderadamente satisfactorio: C=0,674.

En definitiva, las comprobaciones y anélisis realizados nos llevan a adoptar una
posicion y actitud favorable a que del estudio de la muestra obtenida podemos inferir
razonablemente valores sobre la poblacion estudiada. Es una muestra representativa (los
porcentajes por cada una de las categorias analizadas asi lo testifican) y los coeficientes de
contingencia avalan la elevada relacion entre los porcentajes de cada categoria de la
muestra con las de la poblacion.

Pero, ademas se produce un dato afiadido sumamente importante y de gran interés
ante el planteamiento realizado; y es que el tamafio de la muestra siempre debe tener el
consideracion el grado de homogeneidad de los sujetos; pues bien, en los andlisis clusters
que posteriormente realizamos observamos la existencia de no més de dos conglomerados
puramente considerados, lo que nos lleva a pensar en que la muestra pudiera llagar a
considerarse realmente representativa de la poblacion a la que pertenece, razon por la cual,
estimamos que los datos obtenidos se ajustan a los intereses y objetivos planteados en la
presente investigacion.

5.3.2. Objetivos generales

Al no tratarse de una investigacion vinculada a ninguna modalidad experimental, no
resulta imperativo la formulacion de hipdtesis; creemos, pues, que la ilustracion de
objetivos marcan y establecen claramente nuestras pretensiones, al ser, en este caso, una
investigacion descriptiva, correlacional y comparativa-causal.

Nos proponemos, pues, alcanzar los siguientes objetivos generales:

- Identificar el grado de desarrollo institucional y profesional acerca de la
implantacion, proceso y progresion de las TIC's en las actividades docentes e
investigadoras de la Universidad Auténoma de Querétaro (México).

- Impulsar la utilizacion de las TIC’s en el sistema educativo para apoyar la
insercion de los estudiantes en la sociedad del conocimiento y ampliar sus
capacidades para la vida.

- Analizar las posibilidades del sistema b-learning para aquellos estudiantes que
por razones econdmicas y sociales no puedeN acceder a la educacion presencial
en la Universidad Auténoma de Querétaro.

- Tratar de favorecer la equidad y mejorar la calidad y pertinencia de la educacion

superior.
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5.3.3. Objetivos especificos

- Identificar las diferentes estrategias de ensefanza que se desarrollan en la
mexicana Universidad Autonoma de Querétaro.

- Analizar el grado de conocimiento y dominio de las TIC’s por parte de los
profesores de dicha Universidad mexicana.

- Valorar la importancia otorgada las TIC’s, estableciendo perfiles por
titulaciones y categorias profesionales.

- Asociar la utilizacion de determinadas Tecnologias con el grado de motivacion
asociado a cada una de ellas.

- Determinar el grado de interés del docente en el uso del Blended Learning como
una forma de ensefianza-aprendizaje.

- Reconocer las posibilidades y limitaciones de cobertura del Blended Learning
en la Universidad.

- Relacionar las actividades formativas que conllevan el conocimiento y dominio
de las TIC’s.

- Identificar las posibilidades de disefio y desarrollo de determinados recursos
informaticos por parte de profesorado.

5.3.4. Determinacion de variables

Todo el cuestionario se refiere, en conjunto, a un constructo general que se desea
estudiar a través de la opinidn, los juicios de valor, etc. de los encuestados. Las variables en
TIC’s, de forma genérica, suelen ser constructos complejos, cuyo estudio exige
previamente su operativizacion. Se trata, pues, de establecer indicadores que ayuden a
determinar los puntos de informacion que posteriormente seran desarrollados en el
cuestionado mediante las correspondientes preguntas.

5.3.5. Aplicacion piloto del cuestionario
Una vez que hemos obtenido una primera version del cuestionario, lo aplicamos a
una muestra piloto que reunia las mismas caracteristicas que la poblacion que pretendemos

estudiar, pero siendo su tamafio mucho mas reducido, teniendo por finalidad la validacion
del mismo.
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5.3.6. Redaccion y aplicacion del cuestionario definitivo

El tratamiento de la informacion obtenida servira para el estudio de la calidad y
adecuacion del cuestionario para los fines de la investigacion, proporcionando informacion
sobre los aspectos que debemos modificar, ampliar o/y suprimir para su mejora.

5.4. BASE DE DATOS SPSS

Una vez recogidos los cuestionarios, realizamos una visualizacion de los datos
obtenidos en una plantilla del programa SPSS que nos posibilita realizar los analisis
pertinentes; analisis que desarrollamos en los apartados siguientes en bloques diferenciales,
como son, en primer lugar, el desarrollo y andlisis descriptivo de las respuestas obtenidas
en cada uno de los items del cuestionario; en segundo lugar, mediante analisis de tablas de
contingencia en aquellas variables que consideramos de mayor relieve; en tercer lugar
desarrollamos una serie de andlisis mediante la técnica andlisis de varianza para contratar
variables de mayor interés en funcién de algunos factores esenciales; posteriormente, en
cuarto lugar, realizamos un andlisis cluster, tratando de buscar los conglomerados en que se
agrupa la muestra de profesores con la que trabajamos, para, en quinto lugar, realizar una
analisis factorial que nos permita realizar alguna comparacion con los cluster obtenidos; y
ya, en sexto lugar, analizar modelos logaritmico lineales en funcidon de algunas variables
nominares de mayor relevancia.

Para finalizar, realizamos un especial apartado al andlisis y reflexion sobre la
situacion de la ensefianza b-learning en la Universidad Auténoma de Querétaro, campus de
Querétaro.

5.5. CARACTERISTICAS TECNICAS DEL CUESTIONARIO

Una vez que disponemos de la base de datos en el programa informatico
correspondiente, procede realizar algunas valoraciones técnicas, centradas, esencialmente,
en la fiabilidad y la validez como criterio métrico de la calidad global del instrumento de
recogida de informacion.

Acerca de la fiabilidad, como criterio del buen funcionamiento de algo, como algo
creible, veraz... en nuestro caso lo empleamos como consistencia de la medida realizada.
El a de Cronbach, desarrollado en 1951, se trata de un indice de consistencia interna que
adopta valores entre 0 y 1; recopila informacion sobre la calidad de los datos obtenidos que
nos ha de llevar a conclusiones acertadas, o si el instrumento realiza mediciones estables y
consistentes; el a de Cronbach no es otra cosa que un coeficiente de correlacion al cuadrado
que, en términos generales, mide la homogeneidad de las preguntas promediando todas las
correlaciones en todos los items, para comprobar que, efectivamente, se parecen.

El calculo de este coeficiente se puede realizar de dos formas:
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a) Una, mediante la varianza de los items y la varianza del puntaje total, a través de
la siguiente formula:

_[ K ]l Xi=y ST
I
siendo,

57 la suma de varianzas de cada item;
57 la varianza del total de filas;
K, el nimero de preguntas o items.

b) O una segunda estrategia, mediante la matriz de correlacion de los items:

_
“Titpn-1)

Doénde,
n es el nimero de items,; y
p el promedio de las correlaciones lineales entre cada uno de los items.

Sin embargo, procede tener en cuenta que para poder calcular la fiabilidad de una
prueba mediante este procedimiento, deben cumplirse dos requisitos previos:

- Estar formado por un conjunto de items que se combinan aditivamente para
hallar una puntuacion global; y que
- Todos los items midan la caracteristica deseada en la misma direccion.

Considerando que aplicamos este coeficiente al bloque formado por los 75 items y
que concretan los ambitos de importancia, formacion, utilizacion y satisfaccion
relacionados con las TIC’s (a los que reiteradamente haremos mencién en paginas
posteriores), asumimos el cumplimiento de los requisitos técnicos requeridos, obteniendo
los siguientes datos, a los que afiadimos otros de caracter complementario.

TABLA 5.5.1. Estadisticos de fiabilidad

ESTADISTICOS N COEFICIENTE
Parte 1* | 38 elementos 0,894

o de Cronbach | Parte 2* | 37 elementos 0,914
Total 75 elementos 0,922
Spearman-Brown 0,480
Dos mitades de Guttman 0,468

A tenor de los resultados obtenidos, observamos unos desiguales coeficientes de
fiabilidad, segin las distintas estrategias de célculo. No obstante, y como podremos
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comprobar mas adelante, es posible que varios de los items no cumplan requisitos de
linealidad y normalidad, una vez que, al tratar de aplicar el andlisis factorial al mismo
conjunto de items, comprobamos que la matriz de correlaciones no es acorde con las
exigencias de factorizacion, mientras si lo es el KMO, siendo significativa la prueba de
esfericidad de Barlett.

Respecto a la validez, se ha procedido a la elaboracion del cuestionario utilizando la
teoria esencial respecto a las TIC’s para ofrecer suficiencia y representatividad al contenido
mediante los elementos que integran el instrumento de recogida de informacion, integrando
cuestiones que puedan predecir aspectos relacionados con las Nuevas Tecnologias, siendo
cuestiones medibles y teniendo en cuenta la denominada validez didactica o validez
aparente, ofreciendo un formato sencillo y atractivo para su aceptacion y consecuente
contestacion.
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6.1. ANALISIS DESCRIPTIVO DE DATOS

El analisis descriptivo que llevamos a cabo consta de un primer blogue en el que
exponemos las frecuencias y los porcentajes, junto a valores como la media o desviacion
tipica en el supuesto que proceda, o, en su caso, contraste como y>.

El segundo bloque de analisis contiene contrastes x> en diversas tablas de
contingencia sobre el cruce de varias variables que hemos considerado de interés. Y el
tercer blogue lo comprende la descripcion del contraste ANAVA de un solo factor en
aquellas variables de mayor relevancia.

6.1.1. Descripcion basica de datos: frecuencias, porcentajes, medias, desviacion
tipica y y°
6.1.1.1. Variable edad del profesorado

La edad del profesorado de la muestra que analizamos se distribuye conforme a los
siguientes intervalos cronolégicos:

Tabla 6.1.1.1. Profesorado segin edad

EDAD N %

Menos de 30 afios 15 6,7
Entre 30 y 35 afos 27 12,1
Entre 36 y 40 afios 47 21,1
Entre 41 y 55 afos 115 51,6
Més de 55 afios 19 8,5
TOTAL 223 | 100,0

La edad de la mayor parte del profesorado de la Universidad de Querétaro se sitla
entre los 41 y 55 afios, destacando el bajo porcentaje de profesores con menos de 30 afios,
si bien, tampoco resulta elevado el porcentaje de profesores con edad superior a los 55
afios. La prueba y? contrasta claramente las diferencias significativas entre las categorias
consideradas en el analisis (x* = 152,538; p = 0,000).

La distribucion de frecuencias que observamos en la tabla nos permite aventurar que
en un plazo, aproximado, de 15 afios, podriamos entender que se trata de una poblacion
profesional envejecida, si no se produce un aumento considerable de profesores con mayor
juventud.
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6.1.1.2. Variable sexo

Teniendo en cuenta la variable “sexo”, el profesorado de la Universidad, se distribuye
conforme a los datos que se reflejan en la tabla siguiente:

Tabla 6.1.1.2. Distribucion del profesorado segln la variable “sexo”

SEXO N %

Hombre 115| 51,6
Mujer 108 | 48,4
TOTAL 223 | 100,0

Observamos claramente una presencia porcentual muy similar entre mujeres y
hombres en la Universidad, donde la minima diferencia no resulta significativa, tal y como
observamos en el contraste estadistico: 2 = 0,220, siendo p = 0,639.

6.1.1.3. Titulacion académica

La distribucidn de la variable “titulacion académica™ del profesorado que analizamos
se distribuye en los siguientes términos:

Tabla 6.1.1.3. Profesorado segun titulacion académica

TITULACION | N | %

Licenciatura 83 | 37,2
Maestria 94 | 42,2
Doctorado 46 | 20,6
TOTAL 223 | 100,0

Observamos que existe una presencia porcentual importante de profesores con grado
de Maestria, lo que representa, presuntamente, una cantidad elevada de profesores que
estan en condiciones de alcanzar el titulo de Doctor. Tal distribucién resulta significativa
conforme a los datos obtenidos (y*= 17,013; p=0,000).

6.1.1.4. Facultad/Escuela en la que el profesorado imparte docencia e investiga

La ““Facultad/Escuela en la que imparte docencia e investiga™ el profesorado de la
Universidad Autonoma de Querétaro (Méjico) que analizamos es la siguiente:
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Tabla 6.1.1.4. Facultad/Escuela en la que imparte clase/investiga

FACULTAD/ESCUELA N %

Bachilleres 21 9,4
Bellas Artes 7 3,1
Ciencias Naturales 6 2,7
Ciencias Politicas /Derecho 9 4,0
Ciencias Quimicas 19 8,5
Contaduria y Administracion 79 35,4
Enfermeria 18 8,1
Informética 4 18
Ingenieria 14 6,3
Lengua y Letras 15 6,7
Medicina 15 6,7
Psicologia/Filosofia 16 7,2
TOTAL 223 | 100,0

Observamos que existe una clara distribucion de profesores entre las diferentes
Facultades/Escuelas. La prueba %2 contrasta claramente las diferencias significativas entre
las categorias consideradas en el analisis (;°=268,138; p=0,000)

6.1.1.5. Variable dedicacion laboral como docente

Tomando en cuenta la variable ““dedicacion laboral como docente” del profesorado,
obtenemos el siguiente resultado:

Tabla 6.1.1.5. Categoria laboral como docente

DEDICACION N %
Tiempo Libre 93 41,7
Medio Tiempo 25 11,2
Tiempo Completo 93 41,7
Otra 12 5,4
TOTAL 223 100,0

Observamos una distribucion, por igual, entre el profesorado a tiempo completo, y el
considerado a tiempo libre, y sensiblemente inferior el profesorado a tiempo medio. Dicha
distribucion resulta significativa conforme al contraste estadistico que estamos utilizando:
x? =101,072; p = 0,000.
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6.1.1.6. Titulacion académica del profesorado

La variable “titulacién académica” de la muestra de profesores correspondiente a la
Universidad Auténoma de Querétaro (Méjico) se distribuye conforme a los datos que
describimos en la tabla siguiente:

Tabla 6.1.1.6. Titulacion académica del profesorado

TITULACION N %
Abogado 12 54
Administrador 21 9,4
Antropélogo 3 1,3
Bidlogo 3 1,3
Contador 21 9,4
Enfermeria 10 45
Economista 4 1,8
Ingeniero 20 9,0
Informatico 5 2,2
Lenguas y Letras 20 9,0
Médico 20 9,0
Periodista 7 3,1
Psicologo 21 9,4
Quimico 15 6,7
Sociodlogo 8 3,6
Veterinario 2 0,9
Otras 31 13,9
TOTAL 223 100,0

Observamos que existe una presencia porcentual significativa y muy variada de
profesores procedentes de las diferentes titulaciones. La prueba chi cuadrado contrasta
claramente las diferencias significativas entre las categorias de titulacion previa
consideradas en el analisis (x°=91,767; p=0,000).

6.1.1.7. NUmero de afios como docente

La variable “numero de afios como docente” del profesorado universitario que
estamos analizando se distribuye conforme a los datos de la siguiente tabla:
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Tabla 6.1.1.7. NUmero de afios como docente

ANOS PROFESION N %
De 0 a 5 afos 73 32,7
Entre 6 y 10 afios 53 23,8
Entre 11 y 15 afios 31 13,9
Entre 16 y 20 afios 32 14,3
Entre 21 y 25 afios 20 9,0
Mas de 25 afios 14 6,3
TOTAL 223 100,0

Observamos que existe una elevada presencia porcentual de profesores (el 56,5%)
con diez afios, 0 menos, de dedicacion docente universitaria en la Universidad Autonoma
de Querétaro, siendo evidente las diferencias significativas de frecuencias por cada
categoria contemplada (3°=65,404; p=0,000).

6.1.1.8. Variable numero de grupos a los que imparte clase

Distribucion del profesorado de la Universidad Autdnoma de Querétaro (Méjico), de
acuerdo con la variable ““namero de grupos a los que imparte clase”.

Tabla 6.1.1.8. Nimero de grupos a los que imparte clase

N° GRUPOS N %
uUno 15 6,7
Dos 56 25,1
Tres 60 26,9
Cuatro 55 24,7
Cinco 25 11,2
Otro 12 54
TOTAL 223 100,0

Podemos comprobar que mas del 75% del profesorado de la muestra imparten
docencia en dos, tres o cuatro grupos, produciéndose diferencias significativas entre las
distintas categoria, con valores %°=66,372 y p=0,000. En esta Universidad no esta
permitido, mediante contrato colectivo de trabajo, superar el nimero de cuatro grupos de
docencia, lo que es rebasado por un porcentaje importante de profesores.
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6.1.1.9. Variable “alumnos por grupo”

Veamos, a continuacion, el “numero de alumnos” por grupo de clase tal y como
describimos en la siguiente tabla.

Tabla 6.1.1.9. Alumnos por grupo

N° ALUMNOS GRUPO N %

Entre 15y 25 56 25,1
Entre 26 y 35 44 19,7
Entre 36 y 45 65 29,1
Entre 46 y 55 44 19,7
Mas de 55 14 6,3
TOTAL 223 100,0

La distribucion de frecuencias observadas en la tabla, nos permite percibir que los
grupos de clase no son muy numerosos en cuanto al nimero de alumnos por grupo, siendo
significativas las diferencias observadas, dados los valores y?=33,356, con p=0,000.

6.1.1.10. Los profesores y alumnos con TICs” de la Universidad Autonoma de
Querétaro

Respecto a la cuestién sobre la disponibilidad en los centros de la Universidad en
recursos tecnolégicos (TIC’s) para profesores y alumnos, los profesores muestran la
opinion siguiente:

Tabla 6.1.1.10. Ndamero de profesores y alumnos con TIC's

RECURSOS EN TIC’s N %

Inexistente 5 2,2
Suficiente 58 26,0
Lo desconozco 20 9,0
Deficiente 24 10,8
Bueno 48 215
Insuficiente 65 29,1
Muy malo 3 1,3
TOTAL 223 100,0

La distribucion de frecuencias, consideradas como categorias nominales, nos permite
constatar la presencia de las TIC’s en la Universidad, aungue aparecen opiniones
encontradas en porcentaje similar acerca de quienes opinan como suficiente o insuficiente
(x?=119,247; p=0,000).
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6.1.1.11. Variable estado de conservacion de las TIC’s

Acerca del “estado de conservacion de las TIC’s™ en los centros de la Universidad
Auténoma de Querétaro (Mexico), los profesores opinan lo siguiente:

Tabla 6.1.1.11. Estado de conservacién de las TIC’s

CONSERVACION TIC’s N %
Muy malo 5 2,2
Malo 15 6,7
Regular 77 34,5
Bueno 106 47,5
Muy bueno 20 9,0
TOTAL 223 | 100,0

La distribucion de frecuencias nos permite identificar el considerable porcentaje de
profesores que considera como bueno el estado de conservacién de las TIC’s en términos
generales, con una valoracion X=3,97 y s=0,939.

6.1.1.12. Recursos existentes en el centro
En cuanto a los recursos existentes en cada centro, formulamos una serie de items

dicotdbmicos que nos deben proporcionan informacion adecuada sobre los veintitrés
recursos a los que hacemos referencia:
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Tabla 6.1.1.12. Existencia de recursos en el Centro

RECURSOS EXISTENTES CENTRO Sl % NO % Ns/c % $ p

Aplicaciones a la investigacion 106 | 47,5 67 | 30,0 50 22,4 | 22,1 | 0,000
Existencia de aulas con audiovisuales 204 | 915 16 7,2 3 1,3 | 340,4 | 0,000
Existencia aulas inform. de acceso libre 154 | 69,1 56 25,1 13 5,8 | 140,5 | 0,000
Aulas de inform. exclusivo uso docente 85 38,1 | 101 | 453 37 16,6 | 29,8 | 0,000
Aulas con pizarras digitales 85 38,1 92 | 41,3 46 20,6 | 16,2 | 0,000
Aulas para videoconferencia 138 | 61,9 59 26,5 26 11,7 | 98,1 | 0,000
Conexion a Internet en las aulas 154 | 69,1 54 | 2472 15 6,3 | 140,5 | 0,000
Conexion a la red en laboratorios... 200 | 89,7 14 6,3 9 4,0 | 318,8 | 0,000
Correo electrénico instituc. prof. y alum. 175 | 785 | 38 17,0 10 4,5 | 209,7 | 0,000
Documentacion digitalizada 148 | 66,4 | 25 11,2 50 22,4 | 113,7 | 0,000
Equipos de grabacion disponibles 142 | 63,7 | 47 21,1 34 15,2 | 93,5 | 0,000
Reproduccién DVD/CD-ROM 195 | 874 13 5,8 15 6,7 | 393,8 | 0,000
Equipo reproduccidn de sonido 181 | 81,2 23 10,3 19 8,56 | 229,7 | 0,000
Licencia software corporativo docencia 137 | 61,4 | 44 19,7 42 18,8 | 79,2 | 0,000
Computadoras de acceso libre 149 | 66,8 63 28,3 11 4,9 | 130,6 | 0,000
Computadoras en el sal6n de clase 65 29,1 | 144 | 64,6 13 6,3 | 119,7 | 0,000
Plataformas institucionales 166 | 744 | 32 14,3 25 11,2 | 169,8 | 0,000
Proyectores de diapositivas 194 | 87,0 11 4,9 18 8,1 | 289,3 | 0,000
Retroproyectores 180 | 80,7 20 9,0 23 10,3 | 225,3 | 0,000
Recursos electronicos, bases de datos... 145 | 65,0 43 19,3 35 15,7 | 101,2 | 0,000
Red wifi 117 | 525 | 39 | 17,5 67 30,0 | 42,0 | 0,000
Unidades de ensefianza virtual 139 | 62,3 50 22,4 34 15,2 | 86,1 | 0,000
Video-proyectores para la docencia 178 | 79,8 19 8,5 26 11,6 | 216,8 | 0,000

En la mayoria de las cuestiones planteadas se produce un superior y evidente
porcentaje de respuestas positivas sobre las negativas, lo que constituye un buen indicador
sobre la dotacion de recursos informéticos en los centros de la Universidad Autonoma de
Quereétaro (Méjico). Se observa que en todos los items las diferencias de respuestas son

significativas una vez aplicado el contraste “ji cuadrado”.

6.1.1.13. Variable preparacion del profesorado para el manejo de las TICs

Distribucion de la variable “percepcion acerca de la preparacion del profesorado
para el manejo de las TIC's” en los centros de la Universidad Auténoma de Querétaro

(Méjico).

Tabla 6.1.1.13. Percepcion acerca de la preparacion

del profesorado para el manejo de las TIC's

PROFESORADO-MANEJO TIC's N %

Sl 125 56,1
NO. ..t 98 43,9
TOTAL....ooiiiiiiiiii, 223 100,0
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La distribucion de frecuencias que observamos en la tabla nos permite afirmar que
existen diferencias, aunque no significativas estadisticamente, entre los encuestados que
sefialan tener una percepcion positiva acerca de la preparacion del profesorado en el manejo
de las TIC’s y aquellos que consideran que el profesorado no esta suficientemente
preparado, tal y como observamos en el contraste ji cuadrado= 3,269, siendo p = 0,071,
para a=0,05.

6.1.1.14. Interpretacion acerca de la “preparacion del profesorado para la integracion y
utilizacion didactica de las TIC's”

Distribucion de las opiniones de la variable “percepcion acerca de la preparacion del
profesorado para la integracion y utilizacion didactica de las TIC's en la ensefianza™ en la
Universidad.

Tabla 6.1.1.14. Percepcion acerca de la preparacion
del profesorado para la integracién TIC's

INTEGRACION TIC's N %

Sl 106 475
NO. ettt 117 52,5
TOTAL..coovvvevveeee, 223 100,0

La distribucion de frecuencias que observamos en la tabla anterior no nos permite
afirmar que existan diferencias significativas entre los encuestados que sefialan tener una
percepcidn positiva acerca de la preparacion del profesorado para la integracion de las
TIC’S en el aula y aquellos que consideran que el profesorado no estd preparado

(x=0,543; p=0,461).

6.1.1.15. Variable formacion para el uso de equipos de audio

La distribucion de las opiniones de la variable “formacion para el uso de equipos de

audio en el aula™ es la siguiente:

Tabla 6.1.1.15. Importancia de la Formacion para el uso
de equipos de audio

USO EQUIPOS DE AUDIO N %

Muy baja 11 4,9
Baja 20 9,0
Normal 71 31,8
Alta 60 26,9
Muy alta 61 27,4
TOTAL 223 100,0
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Las opiniones del profesorado se distribuyen mayoritariamente hacia valoraciones
mas elevadas en la escala propuesta, siendo el valor de la X=3,63 y la s=1,12.

6.1.1.16. Variable formacion para el uso de equipos de grabacién y reproduccién
audiovisual

La opinidn sobre la variable “importancia de la formacion para el uso de equipos de
grabacion y reproduccion audiovisual” en los centros de la Universidad es la siguiente:

Tabla 6.1.1.16. Importancia de la formacidn para el uso de equipos
de grabacion y reproduccion audiovisual

FORMACION EQUIPOS GRABACION | N %

Muy poco importante 5 2,2
Poco importante 20 9,0
Normal 56 25,1
Importante 61 27,4
Muy importante 81 36,3
TOTAL 223 | 100,0

También en esta variable obtenemos referencias elevadas sobre la opinion que le
merece al profesorado la cuestion planteada, con una X¥=3,87, y s=10,7.

6.1.17. Variable “formacion para el uso de internet comunicativo”

Distribucion gradual sobre la “importancia de la formacién para el uso de internet
comunicativo (correo electronico, foros, chats)” en los centros de la Universidad
Auténoma de Querétaro (Méjico), segun la opinion del profesorado.

Tabla 6.1.1.17. Importancia de la formacion para el uso de internet comunicativo

FORMACION CONUNICACION INTERNET | N %

Muy poco importante 3 1,3
Poco importante 5 2,2
Normal 46 20,6
Importante 59 26,5
Muy importante 110 49,3
TOTAL 223 | 100,0

Los datos obtenidos no admiten duda sobre la percepcion importante del profesorado
sobre esta cuestion, con X¥=4,20 y s=0,93.

156



6.1.1.18. Formacion para el uso de internet basico

Distribucion de la variable “importancia de la formacion para el uso de internet
basico (navegacion y buasqueda de informacion)” en los centros de la Universidad
Auténoma de Querétaro (Mejico).

Tabla 6.1.1.18. Importancia de la formacién para el
uso de internet basico

FORMACION INTERNET BASICO | N %

Muy poco importante 5 2,2
Poco importante 2 0,9
Normal 29 13,0
Importante 49 22,0
Muy importante 138 61,9
TOTAL 223 | 100,0

Més del 60% del profesorado opina que la formacion en el dominio de internet basico
es muy importante, no llegando al 4% los que opinan que su importancia es reducida: la
X=4,58 y s=2,86, constituyen un buen indicador, elevado, aunque también disperso, de la
cuestion planteada.

6.1.1.19. Valoracién sobre “la formacion en la red como herramienta para la tutoria”

Distribucion de la variable “importancia de la formacién en la red, como
herramienta para la tutoria” en los centros de la Universidad Autonoma de Querétaro
(Méjico).

Tabla 6.1.1.19. La formacién en la red como herramienta
para la tutoria

FORMACION RED Y TUTORIA N %

Muy poco importante 5 2,2
Poco importante 4 1,8
Normal 39 17,5
Importante 63 28,3
Muy importante 112 50,2
TOTAL 223 | 100,0

También, en este caso, el valor medio resulta elevado, con un grado de dispersion
mas reducido (¥=4,22; s=0,95).
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6.1.1.20. Formacion en el uso de la videoconferencia

Distribucion de la variable ““importancia de la formacion en el uso de la
videoconferencia” en los centros de la Universidad Auténoma de Querétaro (Méjico).

Tabla 6.1.1.20. La formacion en el uso de la videoconferencia

FORMACION VIDEOCONFERENCIA | N %

Muy poco importante 4 1,8
Poco importante 10 4,5
Normal 57 25,6
Importante 59 26,5
Muy importante 93 41,7
TOTAL 223 | 100,0

Comprobamos el elevado porcentaje de opiniones en la apreciacion muy importante,
obteniendo los siguiente valores descriptivos: X=4,02 y s=1,01.

6.1.1.21. Importancia de la formacién en el uso de la computadora personal

Distribucion de la variable ““importancia de la formacion en el uso de la
computadora personal” en los centros de la Universidad Autonoma de Querétaro (Méjico).

Tabla 6.1.1.21. La formacion en el uso de la computadora personal

FORMACION USO COMPUTADOR | N %

Muy poco importante 4 1,8
Poco importante 0 0,0
Normal 16 7,2
Importante 50 22,5
Muy importante 152 68,5
Ns/Nc 1 0,4
TOTAL 223 | 100,0

Observamos que casi el 70% de los profesores opinan sobre la gran importancia que
le otorgan a la formacion en el uso de la computadora personal, obteniéndose, por tanto,
una media elevada y reducida desviacion tipica: X=4,56 y s=0,781.

6.1.1.22. Variable la formacidn en el uso de plataformas educativas virtuales
Distribucion de la opinién del profesorado sobre la variable ““importancia de la

formacion en el uso de plataformas educativas virtuales (e-learning, b-learning,
teleformacion)” en los centros de la Universidad Auténoma de Querétaro:

158



Tabla 6.1.1.22. La formacidn en el uso de plataformas virtuales

FORMACION PLATAFORMAS VIRT. N %

Muy poco importante 6 2,7
Poco importante 13 58
Normal 40 17,9
Importante o4 24,2
Muy importante 109 48,9
Ns/Nc 1 0,4
TOTAL 223 100,0

Resulta evidente la importancia que el profesorado otorga a la formacion en el uso de
plataformas virtuales, con una media (entre 1 y 5) de 4,11 y desviacion topica 1,068.

6.1.1.23. Variable la formacidon en el uso del proyector de diapositivas

Distribucion de la variable “importancia de la formacion en uso del proyector de
diapositivas”.

Tabla 6.1.1.23. La formacion en el uso del proyector de diapositivas

FORMACION USO PROYECTOR N %

Muy poco importante 7 3,1
Poco importante 28 12,6
Normal 58 26,0
Importante 61 27,4
Muy importante 69 30,9
TOTAL 223 100,0

También, en este caso, el profesorado muestra una elevada estima por la formacién en
el uso del proyector de diapositivas, con ¥=3,70 y s=1,128.

6.1.1.24. Variable la formacidn en el uso de recursos y materiales virtuales

Distribucion de la variable “importancia de la formacion en el uso de recursos y
materiales virtuales™ en los centros de la Universidad Autdnoma de Querétaro (Méjico).
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Tabla 6.1.1.24. Importancia de la formacion en el uso
de materiales y recursos virtuales

FORMACION EN RECURSOS VIRTUALES N %

Muy poco importante 5 2,2
Poco importante 8 3,6
Normal 53 23,8
Importante 74 33,2
Muy importante 82 36,8
Ns/Nc 1 0,4
TOTAL 223 | 100,0

El valor medio que muestra el profesorado en esta variable es ¥=3,99 y s=0,979,

donde el 70% del mismo considera importante 0 muy importante la formacién en recursos
virtuales.

6.1.1.25. Variable formacion en el uso de recursos y materiales en soporte informatico

Distribucion de la variable “importancia de la formacion en el uso de recursos y
materiales en soporte informético” en los centros de la Universidad Auténoma de
Querétaro (Méjico).

Tabla 6.1.1.25. Importancia de la formacion en el uso
de recursos y materiales en soporte informatico

FORMACION USO RECURSOS N %

Muy poco importante 6 2,7
Poco importante 4 1,8
Normal 52 23,3
Importante 68 30,5
Muy importante 93 41,7
TOTAL 223 | 100,0

Al igual que en las variables anteriores, también en esta, se obtienen indicadores muy
favorables, con X¥=4,07 y s=0,982.

6.1.1.26. Variable la formacion en el uso del videoproyector

Distribucion de la variable *importancia de la formacion en el uso del
videoproyector” en los centros de la Universidad Autdnoma de Querétaro (Méjico).
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Tabla 6.1.1.26. Importancia de la formacion en el uso
del proyector

FORMACION USO PROYECTOR N %

Muy poco importante 11 4,9
Poco importante 20 9,0
Normal 64 28,7
Importante 62 27,8
Muy importante 65 29,1
Ns/Nc 1 0,4
TOTAL 223 100,0

La opinién es un poco mas dispersa en esta variable que en las anteriores con
s=1,135, siendo el valor de la X=3,68.

6.1.1.27. Opiniéon sobre la importancia de la formacién en el uso de software
informatico de propdsitos especificos

Distribucion de la variable “importancia de la formacion en el uso de software de
propdsitos especificos (tutoriales, simulacion, calculo, disefio, estadisticos, edicion)” en
los centros de la Universidad Autonoma de Querétaro (Méjico).

Tabla 6.1.1.27. Importancia de la formacién en el uso
de software de propdsitos especificos

FORMACION USO SOFTWARE INFORMATICO | N %

Muy poco importante 2 0,9
Poco importante 12 54
Normal 31 13,9
Importante 63 28,3
Muy importante 114 51,1
Ns/Nc 1 0,4
TOTAL 223 | 100,0

Se comprueba, una vez mas, la opinién favorable del profesorado hacia las sucesivas
cuestiones formativas que sobre TIC’s se le plantean; en este caso los valores obtenidos
son: X=4,24 y s=1,947.

6.1.1.28. Variable la formacion en el uso de software informético de propoésitos
generales

Distribucion de la variable “importancia de la formacion en el uso de software de
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propasitos generales (procesador de textos, hojas de calculo, bases de datos, powerpoint)”
en los centros de la Universidad Autonoma de Querétaro (Méjico).

Tabla 6.1.1.28. Importancia de la formacion en el uso
de software de propositos generales

FORMACION USO GENERAL SOFTWARE N %

Muy poco importante 1 0,4
Poco importante 13 5,8
Normal 31 13,9
Importante 50 22,4
Muy importante 127 57,0
Ns/Nc 1 0,4
TOTAL 223 |100,0

Los valores numéricos que se obtienen en esta variable, indican claramente la opinién
mostrada por el profesorado: X=4,30 y s=0,948.

6.1.1.29. Variable la formacidon en el uso del videoproyector

Distribucion de la variable *importancia de la formacion en el uso del
videoproyector) en los centros de la Universidad Auténoma de Querétaro (Méjico).

Tabla 6.1.1.29. Importancia de la formacion en el uso
del videoproyector

FORMACION VIDEOPROYECTOR N %

Muy poco importante 6 2,7
Poco importante 10 4,5
Normal 53 23,8
Importante 66 | 29,6
Muy importante 86 | 38,6
Ns/Nc 2 0,9
TOTAL 223 |100,0

Las opiniones mostradas, indican el sentir de los profesores hacia la cuestion que se
les plantea, con ¥=3,98 y s=1,134.

6.1.1.30. Opinion sobre la formacion en el uso de webBlogs ,wikis, webquest...

Distribucion de la variable “importancia de la formacion en el uso de webblogs ,
wikis, webquest ”. en los centros de la Universidad Autonoma de Querétaro (Méjico).

162



Tabla 6.1.1.30. “Importancia de la formacién en el uso
de webblogs , wikis, webquest

IMPORTANCIA FORMACION WEBBLOGS, WEBQUEST... N %

MUY POCO IMPOITANTE. .. .cecvute et e eeeee e eeeee e e e e ee een e 11 4,9
POCO IMPOMANTE. .. ..t eecet e et et e e e e e e aeeas 14 6,3
NOIMAL. .. e e e 55 24,7
AT Lo g T PP 62 27,8
MUY EMPOTTANTE. .. ...t e et e e e, 80 35,9
NS/NC. L et e e e e e e e e e e e e e e s 1 0,4
T O T AL . e e e e 223 100,0

Siguiendo la misma linea de opinién mostrada hasta ahora, también en esta caso se
obtienen valores numéricos positivos: ¥=3,84 y s=1,134.

6.1.1.31. Variable valoracion personal de la formacion en el uso de equipos de audio

Teniendo en cuenta la variable “valoracion personal de la formacién en el uso de
equipos de audio” en los centros de la Universidad Autonoma de Querétaro (Méjico),
obtenemos la siguiente distribucion de opiniones:

Tabla 6.1.1.31. Valoracion personal de la formacion en el uso
de equipos de audio

FORMACION EQUIPOS DE AUDIO N %

Muy poco importante 3 1,3
Poco importante 19 8,5
Normal 95 42,6
Importante 75 33,6
Muy importante 31 13,9
TOTAL 223 | 100,0

Los valore descriptivos que se obtienen son: X=3,50 y s=0,885.

6.1.1.32. Variable valoracion personal de la formacién en el uso de equipos de grabacion
y reproduccion audiovisual

A continuacion, expresamos las opiniones en la variable “valoracion personal de la

formacion en el uso de equipos de grabacion y reproduccion audiovisual en los centros
de la Universidad Autonoma de Querétaro (Méjico).
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Tabla 6.1.1.32. Valoracién personal de la formacién en el uso
de equipos de grabacion y reproduccién audiovisual.

FORMACION GRABACION Y AUDIO N %

Muy poco importante 3 1,3
Poco importante 29 13,0
Normal 71 31,8
Importante 98 43,9
Muy importante 22 9,9
TOTAL 223 | 100,0

A partir de la observacion de los datos obtenidos, realizamos el calculo de los valores
estadisticos descriptivos consiguientes, siendo la ¥=3,48 y s=0,890

6.1.1.33. Variable valoracion personal de la formacion en el uso de internet
comunicativo

Preguntado el profesorado sobre la ““importancia de la formacion en el uso de
internet comunicativo (correos electronicos, foros, chats)” en los centros de la
Universidad Autdnoma de Querétaro (Méjico), obtenemos las siguientes respuestas:

Tabla 6.1.1.33. Valoracién personal de la formacién en el uso
de internet comunicativo

INTERNET COMUNICATIVO N %

Muy poco importante 1 0,4
Poco importante 14 6,3
Normal 62 27,8
Importante 79 35,4
Muy importante 67 30,0
TOTAL 223 | 100,0

A partir de los datos recogidos, obtenemos un valor ¥=3,88 y s=0,927

6.1.1.34. Valoracion personal de la formacion en el uso de internet basico
Teniendo en cuenta la variable “valoracion personal de la formacién en el uso de

internet basico (navegacion, busqueda de informacion)” en los centros de la Universidad
Auténoma de Querétaro (Méjico).
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Tabla 6.1.1.34. Valoracién personal de la formacién en el uso
de internet béasico

FORMACION INTERNET BASICO N %

Muy poco importante 2 0,9
Poco importante 6 2,7
Normal 44 19,7
Importante 80 35,9
Muy importante 91 40,8
TOTAL 223 | 100,0

En esta variable, los valores descriptivos que se obtienen son ¥=4,13 y s=0,883,
indicadores evidentes de la importancia concedida por el profesorado.

6.1.1.35. Variable valoracién personal de la formacion en el uso de la red como
herramienta para las tutorias

Sobre la variable “valoracién personal de la formacion en el uso de la red como
herramienta para las tutoria” en los centros de la Universidad Auténoma de Querétaro
(Mgjico), el profesorado opina lo siguiente:

Tabla 6.1.1.35. Valoracién personal de la formacién en el uso
de la red como herramienta para las tutorias

HERRAMIENTA TUTORIAS N %

Muy poco importante 12 54
Poco importante 30 13,5
Normal 75 33,6
Importante 63 28,3
Muy importante 43 19,3
TOTAL 223 | 100,0

Las opiniones siguen siendo favorables a la utilizacion de las TIC’s, si bien, con
distintos valores medios n la descripcion: ¥=3,43 y s=1,108

6.1.1.36. Variable valoracion personal de la formacion en el uso de la videoconferencia

Teniendo en cuenta la variable “valoracion personal de la formacién en el uso de la
videoconferencia” en los centros de la Universidad Auténoma de Querétaro (Méjico), se
describen, a continuacion, los datos obtenidos:
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Tabla 6.1.1.36. Valoracién personal de la formacién en el uso
de la videoconferencia

USO VIDEOCONFERENCIA N %

Muy poco importante 9 4,0
Poco importante 54 24,2
Normal 78 35,0
Importante 56 25,1
Muy importante 26 11,7
TOTAL 223 | 100,0

A partir de la distribucion anterior, obtenemos una X=3,70, siendo la s=1,128.

6.1.1.37. Valoracion personal de la formacion en el uso de la computadora personal

Sobre la *“valoracion personal de la formacion en el uso de la computadora
personal”, obtenemos la siguiente distribucion de opiniones:

Tabla 6.1.1.37. Valoracién personal de la formacién en el uso
de la computadora personal.

FORMACION COMPUTADORA PERSONAL N %

Muy poco importante 0 0,0
Poco importante 7 3,1
Normal 45 20,2
Importante 47 21,1
Muy importante 124 55,6
TOTAL 223 100,0

Tambien, en este caso, mas del 70% del profesorado opina que es importante/muy
importante dicha formacion, con ¥=4,29 y s=0,896.

6.1.1.38. Variable valoracion personal de la formacion en el uso de plataformas
educativas virtuales

Sobre la “valoracion personal de la formacion en el uso de plataformas virtuales

(e-learning, b-learning, teleformacion)” en los centros universitarios de Querétaro, ésta es
la distribucion de opiniones:

166



Tabla 6.1.1.38. Valoracion personal de la formacion en
el uso de plataformas virtuales

FORMACION PLATAFORMAS N %

Muy poco importante 7 3,1
Poco importante 35 15,7
Normal 76 34,1
Importante 56 25,1
Muy importante 49 22,0
TOTAL 223 100,0

Los valores descriptivos obtenidos en la anterior variable son ¥=3,47 y s=1,094.

6.1.1.39. Variable valoracion personal de la formacion en el uso del proyector del
proyector de diapositivas

Teniendo en cuenta la variable “valoracién personal de la formacion en el uso del
proyector del proyector de diapositivas” en los centros de la Universidad Auténoma de
Querétaro (Méjico), describimos la distribucion de opiniones expresadas.

Tabla 6.1.1.39. Valoracién personal de la formacién en
el uso del proyector de diapositivas

PROYECTOR DIAPOSITIVAS N %

Muy poco importante 1 0,4
Poco importante 26 11,7
Normal 44 19,7
Importante 88 39,5
Muy importante 64 28,7
TOTAL 223 100,0

Los datos obtenidos son clara muestra de la opinion favorable hacia la cuestion
planteada: X¥=3,84 y s=0,985

6.1.1.40. Valoracion personal de la formacion en el uso de recursos y materiales virtuales

Sobre la ““valoracion personal en el uso de recursos y materiales virtuales™ esta es
la opinién obtenida:

167



Tabla 6.1.1.40. Valoracién personal de la formacion en
el uso de recursos y materiales virtuales

RECURSOS Y MATERIALES VIRTUALES N %

Muy poco importante 3 13
Poco importante 24 10,8
Normal 84 37,7
Importante 69 30,9
Muy importante 43 19,3
TOTAL 223 | 100,0

Los valores estadisticos obtenidos son ¥=3,56 y s=0,965.

6.1.1.41. Valoracion personal de la formacion en el uso de recursos y materiales en
soporte informatico

Acerca de la “valoracion personal en el uso de recursos y materiales virtuales en
soporte informético™ en los centros de la Universidad Autonoma de Querétaro (Mejico), la
opinion mostrada es la siguiente:

Tabla 6.1.1.41. Valoracion personal de la formacion en
el uso de recursos y materiales en soporte informatico

MATERIALES SOPORTE INFORMATICO N %

Muy poco importante 2 0,9
Poco importante 31 13,9
Normal 59 26,5
Importante 75 33,6
Muy importante 95 24,7
Ns/Nc 1 0,4
TOTAL 223 100,0

Loa valores descriptivos son los siguientes: ¥=3,68 y s=1,02.

1.1.1.42. Variable valoracion personal de la formacion en el uso del retroproyector

La “valoracion personal en el uso del retroproyector” muestra la siguiente
distribucion de opiniones:
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Tabla 6.1.1.41. Valoracion personal de la formacion en
el uso del retroproyector

USO RETROPROYECTOR N %

Muy poco importante 1 0,4
Poco importante 40 17,9
Normal 67 | 30,0
Importante 66 29,6
Muy importante 49 22,0
TOTAL 223 |100,0

La informacion afadida a la descripcion anterior es ¥=3,55 y s=1,038

6.1.1.43. Valoracion personal de la formacion en el uso de software informatico de
propdasitos especificos”

La opinidn sobre la variable ““valoracion personal en el uso de software informético
de propositos especificos (tutoriales, simulacion, calculo, disefio estadistico, edicion)” es
la siguiente:

Tabla 6.1.1.43. Valoracién personal de la formacién en
el uso de software informatico de propésitos especificos

SOFTWARE ESPECIFICOS N %

Muy poco importante 7 3,1
Poco importante 23 10,3
Normal 82 36,8
Importante 61 27,4
Muy importante 50 22,4
TOTAL 223 100,0

En esta variable, la media es 3,56 y la desviacion tipica 1,046.

6.1.1.44. Variable valoracion personal de la formacion en el uso de software informatico
de propésitos generales

Sobre la “valoracion personal en el uso de software informéatico de proposito
proposito general (procesador de textos, hojas de calculo, bases de datos, powerpoint))”
en los centros de la Universidad Auténoma de Querétaro (Méjico), esta es la distribucion
obtenida:
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Tabla 6.1.1.44. Valoracion personal de la formacion en
el uso de software informatico de propdsitos generales

SOFTWARE PROPOSITO GENERAL N %

Muy poco importante 3 1,3
Poco importante 14 6,3
Normal 49 22,0
Importante 82 36,8
Muy importante 75 33,6
TOTAL 223 | 100,0

Los valores descriptivos que se obtienen de la anterior distribucion son: ¥=3,96 y
$=0,964.

6.1.1.45. Variable valoracion personal de la formacién en el uso del videoproyector

La variable ““valoracion personal en el uso del videoproyector” ofrece la siguiente
distribucion de opiniones:

Tabla 6.1.1.45. Valoracion personal de la formacion en
el uso del videoproyector

FORMACION USO VIDEOPROYECTOR N %

Muy poco importante 5 2,2
Poco importante 19 8,5
Normal 63 28,3
Importante 76 34,1
Muy importante 60 26,9
TOTAL 223 1100,0

Dichos valores se complementan con los siguientes: ¥=3,75 y s=1,018
6.1.1.46. Variable valoracion personal de la formacion en el uso d webBlogs, wikis,
webquest...

Sobre la “valoracién personal de la formaciéon en el uso de webBlogs, wikis,

webquest...”” en los centros universitarios de Querétaro (Méjico), se muestra la siguiente
distribucion:

170



Tabla 6.1.1.46. Valoracion personal de la formacion en
el uso de webBlogs, wikis, webquest

USO DE WEBBLOGS, WEBQUEST ... N %

Muy poco importante 33 14,8
Poco importante 40 17,9
Normal 64 28,7
Importante ol 22,9
Muy importante 35 15,7
TOTAL 223 | 100,0

Siguiendo la linea de opinidn positiva mostrada en las variables anteriores, también
en este caso, la informacion obtenida resulta de interés, siendo la media 3,07, y la
desviacion tipica 1,277.

6.1.1.47. Variable necesidad de capacitacion para el disefio y produccion de materiales
basados en TIC’s

Teniendo en cuenta la variable “necesidad de capacitacion para el disefio y
produccion de materiales basados en TIC'S para el desarrollo de su labor docente” en
los centros de la Universidad Autonoma de Querétaro (Méjico).

Tabla 6.1.1.47. Necesidad de capacitacion para el
disefio y produccién de materiales basados en TIC's”

DISENO-PRODUCCION DE MATERIALES TIC's. N %

S 199 | 89,2
NO. .ot eeeens | 24 10,8
TOTAL . . 223 | 100,0

Observamos que existe una elevada presencia porcentual de profesores que
consideran importante la necesidad de estar capacitado para el disefio y produccién de
materiales basados en TIC's. La prueba x> contrasta claramente las diferencias
significativas entre las categorias consideradas en el anélisis (y* = 137,332; p = 0,000).

6.1.1.48. Valoracion de la formacion para el desarrollo de materiales basados en TIC's
Distribucion de las opiniones en la variable “valoracion de la formacion para el

desarrollo de materiales basados en TIC"s del profesorado de la Universidad Autdnoma de
Querétaro (Méjico).
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Tabla 6.1.1.48. Valoracion de la formacion para el
desarrollo de materiales basados en TIC's”

FORMACION DESARROLLO TIC’s N %
Muy poco importante 4 18
Poco importante 39 17,5
Normal 80 35,9
Importante 85 38,1
Muy importante 15 6,7
TOTAL 223 | 100,0

Observamos que existe una elevada presencia porcentual de profesores que le
otorgan una importante valoracion a la formacién para el desarrollo las TIC’s, siendo la
¥=3,30 y s=0,899.

6.1.1.49. Variable lugar de adquisicion de la formacion en TICs

Sobre la forma, lugar y manera en que el profesorado ha adquirido “formacion en
TIC s”, estas son las opiniones mostradas:

Tabla 6.1.1.49. Lugar de adquisicion de la formacién en TIC's

ADQUISICION FORMACION EN TIC's N %

Con un grupo de profesores de mi Facultad/Escuela 39 17,5
Curso de formacion organizado por mi Facultad, Dpto, Area... | 33 14,8
Cursos de formacién ajenos a la universidad 47 21,1
Cursos de formacion organizados por la propia Universidad 26 11,7
Durante mis estudios universitarios 12 54
Mediante trabajo individual 64 28,7
No tengo ninguna formacion 1 0,4
Otros 1 0,4
TOTAL 223 | 100,0

Observamos que existe una presencia porcentual importante de profesores que han
adquirido su formacién en TIC's a traves del trabajo individual, continuando en
importancia en cursos ajenos en la universidad, lo que nos hace suponer el bajo impacto en
la difusion e implementacion de los programas de formacion en TIC’s de caracter
institucional (yx?=126,309; p=0,000).

6.1.1.50. Valoracion de la eficacia de la formacién”

Acerca de la percepcion que el profesorado tiene sobre la variable “valoracion de la
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eficacia de los congresos, jornadas, simposiums, seminarios para la formacion y
perfeccionamiento del profesorado en TICs”, esta es la opinién mostrada:

Tabla 6.1.1.50. Valoracion del profesorado de la eficacia de los congresos,
jornadas, simposiums, seminarios

EFICACIA CONGRESOS, SEMINARIOS... N %

Muy poco importante 10 4,5
Poco importante 44 | 19,7
Normal 70 | 314
Importante 60 | 26,9
Muy importante 39 17,5
TOTAL 223 1 100,0

La media de la distribucion anterior es 3,33, siendo la desviacion tipica 1,114.

6.1.1.51. Variable valoracion de la eficacia de la formacién en centros no universitarios

Sobre la “valoracion de la eficacia de la formacién en centros no universitarios™, la
opinidn mostrada es la siguiente:

Tabla 6.1.1.51. Valoracion del profesorado de la eficacia de la
formacion en centros no universitarios

EFICACIA FORMACION CENTROS NO UNIVERSITARIOS N %

Muy poco importante 5 2,2
Poco importante 38 17,0
Normal 50 22,4
Importante 68 30,5
Muy importante 62 27,8
TOTAL 223 |100,0

Siendo importante o muy importante la opinion mostrada por el profesorado acerca
de la cuestion planteada, concretamos su apreciacién mediante la X=3,65 y s=1,125.

6.1.1.52. Valoracion de la eficacia de la formacion desarrollados por la UAQ
Teniendo en cuenta la variable “valoracién de la eficacia de la formacién

desarrollada por la Universidad, Facultad, Escuela, Departamento, Area...” distribuimos,
en la tabla siguiente, las opiniones mostradas por el profesorado:
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Tabla 6.1.1.52. Valoracion del profesorado de la eficacia de la
formacidn desarrollada por la UAQ

EFICACIA FORMACION N %

Muy poco importante 3 1,3
Poco importante 25 11,2
Normal 46 20,6
Importante 63 28,3
Muy importante 86 38,6
TOTAL 223 | 100,0

La mayor concentracion de respuestas se produce en la valoracion muy importante,
siendo la ¥=3,94 y s=1,089.

6.1.1.53. Variable valoracion de los proyectos de innovacion docente

La opinidn que le merece al profesorado la variable “valoracion de los proyectos de
innovacion docente para la formacion y perfeccionamiento del profesorado en TIC’s”
desarrollados por la Universidad Autonoma de Querétaro (Méjico), estas son sus
respuestas:

Tabla 6.1.1.53. Valoracién de los proyectos de innovacion
docente desarrollados por la UAQ

PROYECTOS INNOVACION DOCENTE N %

Muy poco importante 5 2,2
Poco importante 19 8,5
Normal 44 19,7
Importante 69 30,9
Muy importante 86 38,6
TOTAL 223 100,0

Casi el 70% de los profesores opinan muy favorablemente sobre la importancia que
tiene, para la formacion y perfeccionamiento profesional, llevar a cabo proyectos de
innovacion docente, siendo la media 3,95 y la desviacion tipica 1,062.

6.1.1.54. Valoracion de los proyectos de investigacion educativa

Sobre la “valoracion de la eficacia de los proyectos de investigacion educativa para
la formacidn y perfeccionamiento del profesorado en TIC’s™, la opinion es la siguiente:
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Tabla 6.1.1.54. Valoracidn de los proyectos de investigacion educativa.

PROYECTOS INVESTIGACION EDUCATIVA N %
Muy poco importante 2 0,9
Poco importante 22 9,9
Normal 45 20,2
Importante 67 30,0
Muy importante 87 39,0
TOTAL 223 1100,0

Observamos que existe una elevada presencia porcentual de profesores que le otorgan
una valoracion importante a la eficacia de los proyectos de investigacion educativa
desarrolladas por la universidad, contrastando con un porcentaje bajo de aquellos
profesores que le otorgan una minima valoracién (¥=3,96 y s=1,035)

6.1.1.55. Variable motivos por los cuales no realiza actividades formativas relacionadas
conlas TIC's

Sobre “motivos por los cuales no realiza actividades formativas relacionadas con
las TICs”, el profesorado alega los siguientes:

Tabla 6.1.1.55. Motivos por los cuales no realiza actividades
formativas relacionadas con las TIC's

NO REALIZA ACTIVIDADES FORMATIVAS N %

Falta de incentivos 35 15,7
Falta de ofertas formativas 52 | 233
Son poco atractivas o no relacionadas con mi perfil prof. 35 | 15,7
No las considero, no lo necesito 33 | 14,8
No tengo interés, no estoy motivado 2 0,9
No tengo tiempo 16 7,2
Rapida obsolescencia de las TIC's 2 0,9
Soy autodidacta 21 9,4
Otros 26 11,7
TOTAL 223 |100,0

Observamos en la presente tabla que existe una mezcla porcentual muy variada de
profesores que tienen diferentes motivos por los cuales no realizan actividades formativas
relacionadas con las TIC’s, destacando principalmente aquellos que consideran que no
existen ofertas formativas o bien aquellos que consideran que las que existen son poco
atractivas, 0 que no existen incentivos, contrastando con un porcentaje bajo de aquellos
profesores que no las necesitan. Lo anterior nos permite suponer que el disefio y desarrollo
de los programas formativos en TIC"s desarrollados por la universidad no son de interés
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para un importante e los profesores (x* = 118,928; p = 0,000).

6.1.1.56. Experiencia formativa virtual o semipresencial en TICs

La opinion del profesorado sobre la percepcidn que tienen sobre su experiencia en la
“participacion en alguna experiencia formativa virtual a semipresencial en TIC's™, es la
siguiente:

Tabla 6.1.1.56. Experiencia formativa virtual o semipresencial en TIC's

EXPERIENCIA FORMATIVA N %

Sl 128 57,4
NO....oovveiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeee | 95 42,6
TOTAL....cooviiiiiiiiiii e, 223 | 100,0

Los datos de la tabla muestran claramente una opinién mayoritariamente positiva
respecto a la cuestion plantea, si bien con porcentajes diferenciales significativos, no muy
elevados (y°=4,883; p=0,027).

6.1.1.57. Variable en caso afirmativo ¢cual es su valoracion?

Suponiendo que su experiencia haya sido afirmativa, ¢,cual es su valoracion?:

Tabla 6.1.1.57. En caso afirmativo ¢cual es su valoracién?

VALORACION N %
Muy poco importante 2 0,9
Poco importante 10 4,5
Normal 46 20,6
Importante 56 25,1
Muy importante 23 | 10,3
Ns/Nc 86 38,6
TOTAL 223 |100,0

Aunque hay un nimero muy reducido de profesores que contestan al presente item
sin haber contestado afirmativamente en el item anterior, podemos concluir que el
profesorado muestra una importante satisfaccion con la experiencia llevada a cabo, con un
valor medio de 3,64, siendo reducida la desviacion tipica: 0,897.

6.1.1.58. Frecuencia de las TIC's en la practica docente

Teniendo en cuenta la “frecuencia del uso de las TIC"s en la préactica docente”, estas
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son las opiniones emitidas por el profesorado:

Tabla 6.1.1.58. Frecuencia del uso de las TIC's

TIC’s PRACTICA DOCENTE N %

Nunca 2 0,9
Casi nunca (tres o cuatro veces curso) 17 7,6
A veces (un par de veces al mes) 60 | 26,9
Casi siempre (dos o tres semana) 82 36,8
Siempre (todos los dias)Siempre 62 | 27,8
TOTAL 223 |100,0

Resulta evidente la frecuencia con que el profesorado utiliza las TIC’s en su actividad
diaria, aunque superan el 30% los que no suelen hacer uso habitual de las mismas, con
media 3,82 y desviacion tipica 0,952,

6.1.1.59. Frecuencia de las TICs en la investigacion

Sobre la percepcion que el profesorado tiene sobre la “frecuencia del uso de las TIC's
en la investigacion”, esta es su opinion:

Tabla 6.1.1.59. Frecuencia del uso de las TIC’s en la investigacion

TIC’s INVESTIGACION N %

Nunca 66 29,6
Casi nunca 75 33,6
A veces 12 54
Casi siempre 8 3,6
Siempre 5 2,2
Ns/c 57 25,6
TOTAL 223 |100,0

Los datos reflejados en la tabla anterior muestran una evidente infrautilizacién de las
nuevas tecnologias en la investigacion, siendo la media 1,86, y la desviacion tipica 1,765.

6.1.1.60. ¢ Utiliza alguna plataforma de ensefianza virtual?

Acerca de la “utilizacion de alguna plataforma de ensefianza virtual™, la distribucion
de opiniones es la siguiente:
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Tabla 6.1.1.60. Utilizacion de alguna plataforma de ensefianza virtual

PLATAFORMA ENSENANZA VIRTUAL N %

Sl 77 34,5
NO. . 146 | 655
TOTAL ... 223 | 100,0

La distribucion obtenida muestra una negativa opinion mayoritaria hacia el uso de
plataformas virtuales para la ensefianza, siendo %°=21,350 y p=0,000.

6.1.1.61. Identificacion de plataformas virtuales para la ensefianza

Una vez diferenciado en el item anterior el nUmero de profesores que utilizan alguna
plataforma virtual, de los que no la utilizan, identificamos ahora, la plataforma concreta,
afiadiendo, también, como dato informativo, el nimero de profesores que no contesta a la
pregunta formulada.

Tabla 6.1.1.61. Tipo de plataforma

IDENTIFICACION PLATAFORMAS N %

Moodle 64 28,7
Atutor 7 3,1
Blackboard 1 0,4
Otra 7 3,1
Ns/Nc 144 64,6
TOTAL 223 100,0

No parece admitir discusién que es la plataforma moodle la que presenta mayor
aceptacion entre el profesorado (x°=133,405; p=0,000).

6.1.1.62. Variable uso de la plataforma virtual seleccionada

Teniendo en cuenta la variable “frecuencia de uso de la plataforma virtual
seleccionada: para aclarar conceptos abstractos”.
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Tabla 6.1.1.62. Frecuencia para aclarar conceptos abstractos

FRECUENCIA N %
Muy poco frecuente 33 14,8
Poco frecuente 35 15,7
Normal 32 14,3
Frecuente 26 11,7
Muy frecuente 17 7,6
TOTAL 223 100,0

La media de frecuencia de uso de la plataforma para aclarar conceptos es de 1,73 y
la desviacién tipica 0,968.

6.1.1.63. Utilizacion de las TICs para captar la atencion y motivar a los estudiantes

Teniendo en cuenta la variable ““frecuencia de uso de la TIC’s para captar la
atencién y motivar a los estudiantes™.

Tabla 6.1.1.63. Frecuencia de uso de la TIC’s para captar la atencion y motivar a los estudiantes

FRECUENCIA N %

Muy poco frecuente 37 16.6
Poco frecuente 29 13,0
Normal 25 11,2
Frecuente 31 13,9
Muy frecuente 21 9,4
Ns/Nc 80 35,9
TOTAL 223 | 100,0

Las opiniones anteriores se distribuyen con media 2,61 y desviacion tipica 1,323.
6.1.1.64. Utilizacion de las TIC'S para comunicarse

Teniendo en cuenta la variable “frecuencia de uso de la TIC's para comunicarse
(chats, foros, correo)”, esta es la valoracion obtenida:
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Tabla 6.1.1.64. Frecuencia de uso de las TIC's para comunicarse

FRECUENCIA N %

Muy poco frecuente 21 9,4
Poco frecuente 22 9,9
Normal 33 14,8
Frecuente 30 13,5
Muy frecuente 39 17,5
Ns/Nc 78 35,0
TOTAL 223 | 100,0

El valor de la ¥=3,81 y e la s=1,396, son claro indicador e las opiniones del
profesorado en esta variable.

6.1.1.65. Variable frecuencia d uso de las TIC’s para coordinarse con otros profesores

Teniendo en cuenta la variable “frecuencia de uso de la TIC"s para coordinarse con
otros profesores de la materia”.

Tabla 6.1.1.65. Frecuencia de uso de las TIC’s para coordinarse

FRECUENCIA N %

Muy poco frecuente | 38 17,0
Poco frecuente 34 15,2
Normal 35 15,7
Frecuente 28 12,6
Muy frecuente 9 4,0
Ns/Nc 79 35,4
TOTAL 223 | 100,0

Los datos anteriores se distribuyen con media 2,55 y desviacion tipica 1,354.

6.1.1.66. Variable frecuencia d uso de las TICs para demostrar y simular fendbmenos

Teniendo en cuenta la variable “frecuencia de uso de la TIC's para demostrar y
simular fendmenos.”

Tabla 6.1.1.66. Frecuencia de uso de las TICs para demostrar y simular fenémenos.
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FRECUENCIA N %

Muy poco frecuente 20 9,0
Poco frecuente 29 13,0
Normal 43 19,3
Frecuente 31 13,9
Muy frecuente 19 8,5
Ns/Nc 81 36,3
TOTAL 223 | 100,0

La variable muestra una valor ¥=3, siendo la s=1,237.

6.1.1.67. Frecuencia d uso de las TIC"s para desarrollar actividades practicas

Teniendo en cuenta la variable “frecuencia de uso para desarrollar actividades
practicas.”

Tabla 6.1.1.67. Frecuencia de uso para desarrollar actividades practicas

FRECUENCIA N %

Muy poco frecuente 14 6,3
Poco frecuente 22 9,9
Normal 40 17,9
Frecuente 42 18,8
Muy frecuente 25 11,2
Ns/Nc 80 35,9
TOTAL 223 100,0

La media obtenida es la presente variable es 3,33 y desviacion tipica 1,098.
6.1.1.68. Variable frecuencia de uso de las TIC’s para desarrollar contenidos

Teniendo en cuenta la variable “frecuencia de uso para desarrollar contenidos de
las asignaturas.”
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Tabla 6.1.1.68. Frecuencia de uso para desarrollar contenidos

FRECUENCIA N %

Muy poco frecuente 11 4,9
Poco frecuente 19 8,5
Normal 34 15,2
Frecuente 39 17,5
Muy frecuente 42 18,8
Ns/Nc 78 35,0
TOTAL 223 100,0

Los datos anteriores de distribuyen con X¥=3,56 siendo la s=1,297.

6.1.1.69. Variable frecuencia de uso de las TIC’s para desarrollar trabajos en grupo

Teniendo en cuenta la variable “frecuencia de uso para desarrollar trabajos en
grupo.”

Tabla 6.1.1.69. Frecuencia de uso para desarrollar trabajos en grupos

FRECUENCIA N %

Muy poco frecuente 18 8,1
Poco frecuente 24 10,8
Normal 44 19,7
Frecuente 35 15,7
Muy frecuente 23 10,3
Ns/Nc 79 35,4
TOTAL 223 | 100,0

La media observada en la presente variable es 3,14, siendo la desviacion tipica 1,240.

6.1.1.70. Variable frecuencia de uso de las TIC's para desarrollar para divulgar
actividad cientifica

Teniendo en cuenta la variable “frecuencia de uso para divulgar actividad
cientifica.”
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Tabla 6.1.1.70. Frecuencia de uso para desarrollar divulgar actividad cientifica

FRECUENCIA N %

Muy poco frecuente 34 15,2
Poco frecuente 18 8,1
Normal 36 16,1
Frecuente 36 16,1
Muy frecuente 18 8,1
Ns/Nc 81 36,3
TOTAL 223 100,0

Las respuestas obtenidas se distribuyen conforme a una ¥=2,90 y s=1,360.

6.1.1.71. Variable frecuencia de uso de las TIC'S para el desarrollo de trabajo
colaborativo en grupos de investigacion

Teniendo en cuenta la variable “frecuencia de uso para el desarrollo de trabajo
colaborativo en grupos de investigacion.”

Tabla 6.1.1.71. Frecuencia de uso para el desarrollo de trabajo colaborativo

FRECUENCIA N %

Muy poco frecuente 36 16,1
Poco frecuente 16 7,2
Normal 20 9,0
Frecuente 39 17,5
Muy frecuente 28 12,6
Ns/Nc 84 37,7
TOTAL 223 | 100,0

Las respuestas ofrecidas ofrecen una ¥=3,21 y s=1,352.

6.1.1.72. Variable frecuencia de uso de las TIC'S para el seguimiento de actividades
desarrolladas en grupos de investigacion

Teniendo en cuenta la variable “frecuencia de uso para el seguimiento de
actividades desarrolladas en grupos de investigacion.”
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Tabla 6.1.1.72. Frecuencia de uso para el seguimiento de actividades de investigacion desarrolladas en
grupos de trabajo colaborativo

TRABAJO COLABORATIVO N %

Muy poco frecuente 33 14,8
Poco frecuente 21 9,4
Normal 26 11,7
Frecuente 34 15,2
Muy frecuente 28 12,6
Ns/Nc 81 36,3
TOTAL 223 100,0

El valor medio obtenido en la escala es 3,02, siendo la desviacion tipica 1,456.

6.1.1.73. Frecuencia de uso de las TIC’s para el seguimiento de actividades docentes

Teniendo en cuenta la variable “frecuencia de uso de las TIC"s para el seguimiento
de actividades docentes (trabajos, proyectos dirigidos...)”

Tabla 6.1.1.73. Frecuencia de uso de las TIC’s para el seguimiento
de actividades docentes

ACTIVIDADES N %

Muy poco frecuente 25 11,2
Poco frecuente 14 6,3
Normal 37 16,6
Frecuente 38 17,0
Muy frecuente 28 12,6
Ns/Nc 81 36,3
TOTAL 223 100,0

La distribucion de respuestas ofrece una X¥=3,21 y s=1,352.

6.1.1.74. Frecuencia de uso de las TIC's para ensefiar a los alumnos a manejar
aplicaciones o recursos especificos TIC s

La variable “frecuencia de uso de las TIC's para ensefiar a los alumnos a manejar

aplicaciones o recursos especificos TIC's, relacionados con la materia”, se distribuye
conforme a las siguientes respuestas:
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Tabla 6.1.1.74. Frecuencia de uso de las TIC’s para ensefiar a los alumnos a manejar aplicaciones o
recursos especificos TIC's

FRECUENCIA N %
Muy poco frecuente 22 9,9
Poco frecuente 19 8,5
Normal 46 20,6
Frecuente 36 16,1
Muy frecuente 20 9,0
Ns/Nc 80 35,9
TOTAL 223 100,0

La variable analizada se distribuye con ¥=3,01 y s=1,250.

6.1.1.75. Variable frecuencia de uso de las TIC's para ensefiar a los alumnos a manejar
aplicaciones bésicas

Respuesta en la variable “frecuencia de uso de las TIC's para ensefiar a los
alumnos a manejar aplicaciones basicas™.

Tabla 6.1.1.75. Frecuencia de uso de las TIC’s para ensefiar a los alumnos a manejar aplicaciones basicas

APLICACIONES BASICAS N %

Muy poco frecuente 22 9,9
Poco frecuente 31 13,9
Normal 27 12,1
Frecuente 39 17,5
Muy frecuente 22 9,9
Ns/Nc 82 36,8
TOTAL 223 100,0

La media que se obtiene en la distribucion anterior de respuestas es 3,06, siendo la
desviacion tipica 1,324.

6.1.1.76. Frecuencia de uso de las TIC’s para ensefiar a los alumnos el manejo de bases
de datos

Segun la variable ““frecuencia de uso de las TIC's para ensefiar a los alumnos el
manejo de bases de datos™, el profesorado opina en los siguientes términos:
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Tabla 6.1.1.76. Frecuencia de uso de las TICs para ensefiar a los
alumnos el manejo de bases de datos

BASES DE DATOS N %

Muy poco frecuente 35 15,7
Poco frecuente 30 13,5
Normal 32 14,3
Frecuente 27 12,1
Muy frecuente 17 7,6
Ns/Nc 82 36,8
TOTAL 223 | 100,0

Y se distribuye con ¥=2,72 y s=1,348.

6.1.1.77. Variable frecuencia de uso de las TIC’s para evaluar conocimientos y/o
habilidades

La “frecuencia de uso de las TIC"s para evaluar conocimientos y/o habilidades™, se
distribuye conforme a los términos siguientes:

Tabla 6.1.77. Frecuencia de uso de las TIC's para evaluar
conocimientos y/o habilidades

FRECUENCIA N %
Muy poco frecuente 15 6,7
Poco frecuente 25 11,2
Normal 35 15,7
Frecuente 37 16,6
Muy frecuente 29 13,0
Ns/Nc 82 36,8

TOTAL 223 100,0

Esta interesante variable que analizamos, se distribuye con ¥=3,30 y s=1,309.

6.1.1.78. Variable frecuencia de uso de las TIC’S para facilitar el auto-aprendizaje

La opinidn sobre la variable “frecuencia de uso de las TIC’S para facilitar el auto-
aprendizaje e individualizar la ensefianza™, ofrece las siguientes repuestas:
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Tabla 6.1.1.78. Frecuencia de uso de las TIC™ para facilitar el auto-aprendizaje e individualizar la
ensefianza

AUTO-APRENDIZAJE N %

Muy poco frecuente 11 4,9
Poco frecuente 26 11,7
Normal 36 16,1
Frecuente 42 18,8
Muy frecuente 27 12,1
Ns/Nc 81 36,3
TOTAL 223 100,0

La media obtenida es 3,36, siendo la desviacion tipica 1,24.

6.1.1.79. Frecuencia de uso de las TIC’s para facilitar las relaciones

Teniendo en cuenta la variable “frecuencia de uso de las TIC's para facilitar las
relaciones profesor-estudiantes; estudiante - estudiante’, en la tabla siguiente se explicitan
las respuestas obtenidas:

Tabla 6.1.1.79. Frecuencia de uso de las TIC’s para las relaciones

RELACIONES N %

Muy poco frecuente 14 6,3
Poco frecuente 29 13,0
Normal 37 16,6
Frecuente 32 14,3
Muy frecuente 30 13,5
Ns/Nc 81 36,3
TOTAL 223 | 100,0

La distribucion anterior ofrece una X¥=3,26, siendo la s=1,297.

6.1.1.80. Variable frecuencia de uso de las TIC’s para control académico

La variable “frecuencia de uso de las TIC"s para control académico’, se distribuye
conforme a los siguientes datos:
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Tabla 6.1.1.80. Frecuencia de uso de las TIC’s para control académico

CONTROL ACADEMICO N %

Muy poco frecuente 17 7,6
Poco frecuente 26 11,7
Normal 43 19,3
Frecuente 18 8,1
Muy frecuente 43 19,3
Ns/Nc 76 34,1
TOTAL 223 100,0

La variable anterior ofrece una ¥=3,96 y una s=1,035.

6.1.1.81. Variable frecuencia de uso de las TIC's para retroalimentacion

La variable “frecuencia de uso de las TIC's para retroalimentacion” ofrece las
siguientes respuestas:

Tabla 6.1.1.81. Frecuencia de uso de las TICs para retroalimentacion

RETROALIMENTACION N %

Muy poco frecuente 25 11,2
Poco frecuente 22 9,9
Normal 42 18,8
Frecuente 29 13,0
Muy frecuente 23 10,3
Ns/Nc 82 36,8
TOTAL 223 | 100,0

En la anterior distribucion, el valor de la ¥=3,04 y la s=1,344.

6.1.1.82. Frecuencia de uso de las TIC’s para tutorias

Teniendo en cuenta la variable “frecuencia de uso de las TIC’s para tutorias”, la
distribucion obtenida es la siguiente:
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Tabla 6.1.1.82. Frecuencia de uso de las TIC’s para tutorias

TUTORIAS N %

Muy poco frecuente 34 15,2
Poco frecuente 18 8,1
Normal 46 20,6
Frecuente 26 11,7
Muy frecuente 17 7,6
Ns/Nc 82 36,8
TOTAL 223 100,0

En este item resulta esencial valorar su distribucién, por cuanto entendemos incide
directamente en la calidad del servicio educativo que ofrece el profesorado a los alumnos,
siendo la X¥=2,83 y la s=1,347

6.1.1.83. Variable frecuencia de uso de las TIC’s para situar materiales de apoyo

Las opiniones sobre la variable ‘“frecuencia de uso de las TIC's para subir
materiales de apoyo (examenes anteriores, ejemplos, documentos de apoyo, bibliografias
comentadas)”, se distribuyen en los siguientes términos:

Tabla 6.1.1.83. Frecuencia de uso de las TICs para subir materiales de apoyo

MATERIALES DE APOYO N %

Muy poco frecuente 15 6,7
Poco frecuente 16 7,2
Normal 32 14,3
Frecuente 43 19,3
Muy frecuente 40 | 179
Ns/Nc 77 34,5
TOTAL 223 | 100,0

Tambien, en este caso, el valor medio se sitia por encima del indicador 3, en
principio, indicador medio satisfactorio, dado que la ¥=3,55 y la s=1,313.

6.1.1.84. Valoracion sobre la utilizacion de los recursos de la plataforma virtual mas
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usual

Teniendo en cuenta la *“valoracion de la utilizacion de los recursos de la plataforma
virtual mas utilizados”, procedemos a describir los datos, uno a uno, mediante la
representacion de las tablas siguientes:

A) Afadir una etiqueta:

Tabla 6.1.1.84A. Afiadir una etiqueta

ANADIR UNA ETIQUETA N %

Muy poco frecuente 21 9,4
Poco frecuente 7 3,1
Normal 16 7,2
Frecuente 10 4,5
Muy frecuente 24 10,8
Ns/Nc 145 65,0
TOTAL 223 | 100,0

Los valores estadisticos descriptivos que se obtienen son X¥=3,56 y la s=1,508.

B) Afadir una pagina de texto:

Tabla 6.1.1.84B. Afadir una pagina de texto

ANADIR UNA PAGINA DE TEXTO N %

Muy poco frecuente 12 54
Poco frecuente 12 54
Normal 10 45
Frecuente 14 6,3
Muy frecuente 34 15,2
Ns/Nc 141 63,2
TOTAL 223 100,0

En este caso, la ¥=3,56 y la s=1,508
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C) Editar una pagina web:

Tabla 6.1.1.84C. Editar una pagina web

EDITAR PAGINA WEB N %
Muy poco frecuente 25 11,2
Poco frecuente 9 4,0
Normal 20 9,0
Frecuente 9 4,0
Muy frecuente 15 6,7
Ns/Nc 145 65,0
TOTAL 223 | 100,0

Los valores estadisticos descriptivos de la distribucion numérica anterior son: X=3,04

y $=1,344.

D) Enlazar un archivo/pagina web:

Tabla 6.1.1.84D. Enlazar un archivo/pagina web.

ENLAZAR ARCHIVO/PAGINA WEB N %

Muy poco frecuente 10 4,5
Poco frecuente 5 2,2
Normal 16 7,2
Frecuente 15 6,7
Muy frecuente 35 15,7
Ns/Nc 81 63,7
TOTAL 223 |100,0

Los valores descriptivos de la distribucion son los siguientes: ¥=3,74 y la s=1,394

E) Mostar un directorio:

Tabla 6.1.1.84E. Mostrar un directorio

MOSTRAR UN DIRECTORIO N %
Muy poco frecuente 21 9,4
Poco frecuente 9 4,0
Normal 18 8,1
Frecuente 16 7,2
Muy frecuente 14 6,3
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Ns/Nc 145 | 65,0
TOTAL 223 1100,0

La distribucion anterior se distribuye con media 2,91 desviacion tipica 1,462, si bien,
resulta muy elevado, como en el caso de los items anteriores, el porcentaje de los
profesores que no opinan.

F) Otras actividades:

Tabla 6.1.1.84F. Otras actividades

OTRAS ACTIVIDADES N %

Muy poco frecuente 13 5,8
Poco frecuente 5 2,2
Normal 15 6,7
Frecuente 5 2,2
Muy frecuente 14 6,3
Ns/Nc 171 76,7
TOTAL 223 | 100,0

Las opiniones mostradas ofrecen unos valores descriptivos de ¥=3,50 y la s=1,542.

6.1.1.85. Variable valoracién de las actividades de la plataforma virtual mas utilizados

A continuacion exponemos la valoracion que realiza el profesorado sobre una serie de
actividades, tal y como se relacionan a continuacion:

A) Base de datos:

Tabla 6.1.1.85A. Base de datos

BASE DE DATOS N %

Muy poco frecuente 11 4,9
Poco frecuente 1 0,4
Normal 8 3,6
Frecuente 12 54
Muy frecuente 18 8,1
Ns/Nc 173 77,6
TOTAL 223 | 100,0

Resulta llamativo el bajo porcentaje de profesores que no ponian o no contestan sobre
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la utilizacion este recurso, siendo la media de frecuencia de uso de aquellos que la utilizan
de 3,50 y la desviacion tipica 1,542

B) Chat:

Tabla 6.1.1.85B. Chat

BASE DE DATOS N %

Muy poco frecuente 12 54
Poco frecuente 19 8,5
Normal 11 49
Frecuente 6 2,7
Muy frecuente 13 5,8
Ns/Nc 162 72,6
TOTAL 223 | 100,0

Los valores estadistico descriptivos obtenidos son ¥=2,82y la s=1,432.

C) Consulta:

Tabla 6.1.1.85C. Consulta

CONSULTA N %

Muy poco frecuente 4 1,8
Poco frecuente 4 1,8
Normal 7 3,1
Frecuente 16 7,2
Muy frecuente 28 12,6
Ns/Nc 164 73,5
TOTAL 223 | 100,0

Aunque sigue llamando la atencion el elevado porcentaje de profesores que no
opinan sobre la cuestion planteada, siendo los valores descriptivo que se obtienen ¥=4,02 y
las=1,225.
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D) Cuestionario:

Tabla 6.1.1.85D. Cuestionario

CUESTIONARIO N %

Muy poco frecuente 3 1,3
Poco frecuente 9 4,0
Normal 15 6,7
Frecuente 18 8,1
Muy frecuente 26 11,7
Ns/Nc 152 68,2
TOTAL 223 100,0

Resulta muy satisfactorio observar los valores estadl’sticgs descriptivos de aquellos
profesores que se manifiestan sobre la cuestion planteada, con ¥=4,30y la s=4,578

E) Diario:

Tabla 6.1.1.85E. Diario

DIARIO N %

Muy poco frecuente 11 4,9
Poco frecuente 8 3,6
Normal 11 49
Frecuente 3 1,3
Muy frecuente 5 2,2
Ns/Nc 185 83,0
TOTAL 223 | 100,0

_ Los valores descriptivos que se obtienen en la siguiente distribucion de opiniones son
¥=255vylas=1,350.
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F) Encuesta:

Tabla 6.1.1.85F. Encuesta

ENCUESTA N %

Muy poco frecuente 12 54
Poco frecuente 9 4,0
Normal 13 58
Frecuente 11 49
Muy frecuente 4 1,8
Ns/Nc 174 78,0
TOTAL 223 | 100,0

También, en este caso, resulta muy elevado el porcentaje del profesorado que no se
manifiesta, mientras que los datos de que lo hacen, se distribuyen con ¥=2,71y la s=1,291.

G) Foro:

Tabla 6.1.1.85G. Foro

FORO N %

Muy poco frecuente 7 3,1
Poco frecuente 14 6,3
Normal 19 8,5
Frecuente 20 9,0
Muy frecuente 16 7,2
Ns/Nc 147 | 65,9
TOTAL 223 1100,0

Los valores descriptivos que se obtienen son ¥=3,32 y la s=1,257.

H) Glosario:

Tabla 6.1.1.85A. Glosario

GLOSARIO N %

Muy poco frecuente 10 45
Poco frecuente 6 2,7
Normal 13 5,8
Frecuente 11 49
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Muy frecuente 7 3,1
Ns/Nc 176 | 789
TOTAL 223 1100,0

Las opiniones del profesorado que contesta se distribuyen con X¥=2,98 y la s=1,359.

1) Hot Potatoes:

Tabla 6.1.1.851. Hot potatoes

HOT POTATOES N %

Muy poco frecuente 19 8,5
Poco frecuente 6 2,7
Normal 7 3,1
Frecuente 4 1,8
Muy frecuente 8 3,6
Ns/Nc 179 80,3
TOTAL 223 100,0

Resulta muy elevado el porcentaje del profesorado que no se manifiesta, mientras que
la opinidn de los que si lo hacen, se distribuyen con ¥=2,45y la s=1,562.

J) Leccion:

Tabla 6.1.1.85J. Leccion

LECCION N %

Muy poco frecuente 17 7,6
Poco frecuente 8 3,6
Normal 10 45
Frecuente 11 49
Muy frecuente 8 3,6
Ns/Nc 169 75,8
TOTAL 223 |100,0

La variable anterior se distribuye con media 2,72 y desviacion tipica 1,472.
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K) SCORM:

Tabla 6.1.1.85K. SCORM

SCORM N %
Muy poco frecuente 15 6,7
Poco frecuente 4 1,8
Normal 5 2,2
Frecuente 5 2,2
Muy frecuente 1 0,4
Ns/Nc 193 86,5
TOTAL 223 100,0

Las respuestas a este item resultan muy bajas, con ¥=2,10y la s=1,296.

L)Taller:

Tabla 6.1.1.85L. Taller

TALLER N %

Muy poco frecuente 22 9,9
Poco frecuente 4 1,8
Normal 9 4,0
Frecuente 4 1,8
Muy frecuente 10 4,5
Ns/Nc 174 78,0
TOTAL 223 100,0

También en este caso, el porcentaje de respuesta es muy bajo; y la descripcién de las
respuestas obtenidas es ¥=2,10y la s=1,296.

M) Tareas:

Tabla 6.1.1.85M. Tareas

TAREAS N %

Muy poco frecuente 10 4,5
Poco frecuente 6 2,7
Normal 18 8,1
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Frecuente 15 6,7
Muy frecuente 26 | 11,7
Ns/Nc 148 66,4
TOTAL 223 | 100,0

Las respuestas estadisticas descriptivas a este item son ¥=2,10 y la s=1,296.

N) Wikis:

Tabla 6.1.1.85A. Wikis

WIKIS N %

Muy poco frecuente 15 6,7
Poco frecuente 12 54
Normal 16 7,2
Frecuente 7 3,1
Muy frecuente 7 3,1
Ns/Nc 166 74,4
TOTAL 223 | 100,0

Aunque el porcentaje de respuestas es muy bajo, la descripcion estadistica de las
respuestas obtenidas es ¥=2,10y la s=1,296.

O) Otras:

Tabla 6.1.1.850. Otras actividades

OTRAS N %

Muy poco frecuente 15 6,7
Poco frecuente 4 1,8
Normal 6 2,7
Frecuente 2 0,9
Muy frecuente 1 0,4
Ns/Nc 195 87,4
TOTAL 223 1100,0

La descripcion estadistica de las respuestas obtenidas es ¥=2,10 y la s=1,296.

6.1.1.86. Variable problemas fundamentales al utilizar la plataforma de ensefianza
virtual

198



Distribucion de las opiniones sobre la variable “problemas fundamentales al utilizar
la plataforma de ensefianza virtual.

Tabla 6.1.1.86. Problemas fundamentales al utilizar la plataforma de ensefianza virtual

PROBLEMAS PLATAFORMA VIRTUAL N %

Dificultan el esfuerzo y la iniciativa de los estudiantes 9 4,0
Excesivo nimero de estudiantes 27 | 121
Falta de coordinacion en el centro que facilite su utilizacion 13 5,8
Falta e experiencia/formacién didactica para su utilizacién 18 8,1
Falta e experiencia/formacion técnica para su utilizacion 3 1,3
Falta de iniciativa institucional para potenciar su utilizacion 2 0,8
Falta de recursos disponibles 11 4,9
La dificultad para integrarlos al proceso de ensefianza-aprendizaje 4 0,4
No son apropiadas para las asignaturas que imparto 1 0,4
Otros 2 0,8
Ns/Nc 133 | 59,6
TOTAL 223 1100,0

En este item, y de forma descriptiva, bastantes profesores reconocen que el excesivo
namero de estudiantes, la falta de experiencia y formacién en el uso de la plataforma virtual
y la falta de coordinacion, son los problemas principales a los cuales se enfrentan, si bien,
resulta muy elevado el porcentaje de quienes no contestan, siendo llamativo el que los
profesores, pudiendo elegir mas de un opcion, se hayan decantado solamente por una de las
propuestas (3°=85,363; p=0,000).

6.1.1.87. Variable sistema de ensefianza

La opinidn del profesorado sobre el “sistema de ensefianza que utiliza en su practica
docente” se distribuye de la siguiente forma:

Tabla 6.1.1.87. Sistema de ensefianza utilizado en su practica docente

SISTEMA DE ENSENANZA N %

Presencial 198 | 88,8
Semi-presencial (b-learning) 16 7,2
A distancia 6 2,7
On-line (e-larning) 3 1,3
TOTAL 223 |100,0

Resulta evidente que la mayoria del profesorado utiliza un sistema de ensefianza
presencial, siendo muy bajo el porcentaje de profesores que se manifiestan por una opcién
semi-presencial (y?=485,610; p=0,000).
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6.1.1.88. Valoracion de los resultados sobre el sistema de ensefianza

La opinidn sobre la “valoracion de los resultados con la modalidad de ensefianza
seleccionada”, es la siguiente:

Tabla 6.1.1.88. Valoracion de los resultados sobre el sistema de ensefianza

VALORACION N %

Muy baja 1 0,4
Baja 5 2,2
Normal 32 14,3
Elevada 125 56,1
Muy elevada 60 26,9
TOTAL 223 | 100,0

El grado de valoracion del profesorado respecto al sistema de ensefiaza utilizado
resulta bastante elevado, con media 4,06 y desviacion tipica 0,735.

A) Respecto al gado de conformidad con la ensefianza presencial, esta es la
valoracion que realiza el profesorado:

Tabla 6.1.1.88A. Grado de conformidad con el sistema de ensefianza presencial

PRESENCIAL N %

Muy baja 0 0,0
Baja 2 0,9
Normal 22 9,9
Elevada 77 34,5
Muy elevada 122 54,7
TOTAL 223 |100,0

La ensefianza presencial sigue contando con los beneplécitos de profesorado de la
Universidad Autonoma de Querétaro (Mgjico), con una valoracion media de 4,43, siendo la
desviacion tipica 0,706.

B) Sobre el gado de conformidad con la ensefianza semi-presencial, esta es la
valoracion del profesorado:
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Tabla 6.1.1.88B. Grado de conformidad con el sistema de ensefianza semi-presencial

SEMI-PRESENCIAL N %

Muy baja 0 0,0
Baja 8 3,6
Normal 73 32,7
Elevada 80 35,9
Muy elevada 62 27,8
TOTAL 223 | 100,0

Respecto a la ensefianza semi-presencial, la opinion del profesorado un puede
valorarse negativamente, dada la media obtenida: 3,88 y desviacion topica 0,859.

C) Respecto a las opiniones sobre la ensefianza a distancia, esta es la distribucion de
frecuencias obtenida:

Tabla 6.1.1.88C. Grado de conformidad con el sistema de ensefianza a distancia

A DISTANCIA N %

Muy baja 11 4,9
Baja 40 17,9
Normal 73 32,7
Elevada 54 24,2
Muy elevada 45 20,2
TOTAL 223 1100,0

La ensefianza a distancia presenta al profesorado de la Universidad de Querétaro mas
dudas que en los supuestos anteriores, siendo la valoracion media 3,37 y la desviacién
tipica 1,1309.

D) Acerca del grado de conformidad con la ensefianza on line, la valoracion realizada
por el profesorado es la siguiente:

Tabla 6.1.1.88D. Grado de conformidad con el sistema de ensefianza on line

ON LINE N %
Muy baja 0 0,0
Baja 8 3,6
Normal 73 32,7
Elevada 80 35,9
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Muy elevada 62 | 27,8

TOTAL 223 1100,0

La ensefianza on line no ofrece una espacial inquietud al profesorado si valoramos los
estadisticos obtenidos: ¥=3,42 y la s=1,142.

6.1.1.89. Variable ¢alguna dificultad al hacer uso de las TIC's?

Sobre la cuestion acerca de la ““dificultad en el uso de las TIC’s en su
facultal/departamento/escuela/area”, el profesorado opina los siguiente:

Tabla 6.1.1.89. Dificultad en el uso de las TIC's

DIFICULTADUSOTIC's| N %

Si 170 76,2
No 53 23,8
TOTAL 223 | 100,0

Observamos que existe una presencia porcentual significativa de profesores que en su
mayoria (76,2%) consideran haber tenido problemas con el uso de las TIC"s en sus centros

(x=46,333; p=0,000).

6.1.1.90. En que ha consistido dicha dificultad

Distribucion de opiniones acerca de la identificacion de ambitos en los cuales “ha
consistido dicha dificultad™

Tabla 6.1.1.90. ¢En qué ha consistido dicha dificultad?

IDENTIFICACION DE LA DIFICULTAD N %

Técnica (dominio de las TIC’s) 105 | 47,1
Formativa (no tengo formacion para su uso) 23 | 10,3
Disponibilidad (existe mucha demanda/peticiones) 28 | 12,6
Acondicionamiento (el aula no permitia el uso de las TIC’s) 13 5,8
Otras 5 2,2
Ns/Nc 49 | 220
TOTAL 223 |100,0

Observamos que el principal problema al cual se ha enfrentado el profesorado en el
uso de las TIC'S en sus centros ha sido la falta de conocimiento técnico y dominio

consiguiente (x°=186,115; p=0,000).
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6.1.1.91. Variable identificacion con el plan de integracion de las TICs

Sobre si el profesorado ““se identifica con el plan de integracion de las TIC's
desarrolladas por la UAQ”’, esta es la opinion obtenida:

Tabla 6.1.1.91. ;Se identifica con el plan de integracion de
las TICs desarrolladas por la UAQ?

IDENTIFICACION PLAN INTEGRACION TIC's | N %
] 117 52,5
NO BXISTE. vttt et e e e e e e 31 13,9
N [ T 18 8,1
(Il (1 o0] 1[0 ol o JRP 57 25,6
TOTAL 223 | 100,0

Observamos que mas de la mitad del profesorado se muestra afirmativamente
identificado con el plan de integracion de las TIC’s, si bien, la cuarta parte del mismo
manifiesta su desconocimiento (32=103,870; p=0,000).

6.1.1.92. Existe en su centro un responsable de integracion de las TICs

Distribucion de la variable “existencia de un responsable de integracion de las TIC's
en su centro™.

Tabla 6.1.1.92. Existe un responsable de integracién de las TICs

RESPONSABLE INTEGRACION TIC's N %
S 134 | 60,1
NO. . e 89 | 39,9
TOTAL ..o, 223 1100,0

El dato informativo que se obtiene muestra un elevado porcentaje de profesores que
opinan negativamente al item plantado (casi el 40%) (x*=9,081; p=0,003).

6.1.1.93. Variable ¢ deberia existir un responsable en TIC’s en su Centro?

A la pregunta sobre si “deberia existir un responsable en TIC’s en su centro”, se
obtiene la siguiente respuesta:
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Tabla 6.1.1.93. (Cree que deberia existir un responsable en TIC’s en su Centro?

g,DEBERI'A EXISTIR? N %

Si 85 | 38,2
No 3 1,3
Ns/Nc 135 | 60,5
TOTAL 223 1100,0

Observamos que la mayoria del profesorado (38,2%) esta convencido que debe existir
una persona responsable de la integracion de las TIC’S, en el caso de no existir (y°=76,409;
p=0,000).

6.1.1.94. Variable disefio y desarrollo de recursos TIC's

Distribucion de las opiniones sobre si el profesor ““ha disefiado o desarrollado algun
recurso basado en las TIC'S para ser utilizado en la docencia y/o investigacion™

Tabla 6.1.1.94. ;Ha disefiado o desarrollado algln recurso basado en las TIC"S?

DISENADO RECURSOS TIC's? N %

Si, de forma individual 147 | 65,9
Si, con otros compafieros de area 19 8,5
Si, con otros comparieros con intereses similares 5 2,2
Si, con un grupo de trabajo institucional 6 2,7
No he desarrollado ningun recurso 46 | 20,6
TOTAL 223 |100,0

Observamos que existe una presencia porcentual significativa de profesores que han
disefiado o desarrollado recursos TICs de manera individual, lo que contrata con aquellos
que no han realizado ningin trabajo relacionado con el tema (20,6%) ()°=318,413;
p=0,000).

6.1.1.95. Variable interrogativa: ¢podria indicar cuéles son los recursos elaborados?

Distribucion de respuestas en esta variable la variable:
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Tabla 6.1.1.95. Identificacion de recursos elaborados

IDENTIFICACION DE RECURSOS ELABORADOS N %

Presentaciones colectivas (tipo powerpoint) 105 | 47,1
Recursos audiovisuales (video, DVD... de uso docente) 49 | 22,0
Base de datos 10 4,5
Hipertextos-Hipermedias-Multimedia para uso docente 0 0,0
Recursos de audio para uso docente 2 0,9
Paginas web 5 2,2
Plataformas de formacién 3 1,3
Weblog, webquest, wiki... 0 0,0
Otros 2 0,9
Ns/Nc 47 | 211
TOTAL 223 1100,0

Observamos que existe una presencia porcentual significativa de profesores que han
desarrollado o disefiado algun tipo de recurso informatico, aunque no de una excesiva
dificultad técnica (°=363,636; p=0,000).

6.1.1.96. ¢ Recibe algun incentivo para potenciar las TIC’s en su actividad docente?

Distribucion de la opinion sobre la variable “recibe algun incentivo por el uso y
desarrollo de las TIC'S en la labor docente™

Tabla 6.1.1.96. ¢Recibe algln incentivo?

RECIBE ALGUN INCENTIVO N %
Si 13 5,8
No 210 | 94,2
TOTAL 223 |100,0

Observamos que existe una elevada presencia porcentual de profesores que han
desarrollado o disefiado recursos TIC'S de manera individual, y que afirman no recibir
alguin estimulo por esta actividad (94,2%). (x°=174,031; p=0,000).

6.1.1.97. Variable existencia de una categoria docente adicional

Distribucion de la variable “¢considera que deberia existir una categoria docente
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adicional, por el uso y desarrollo de las TIC's como herramienta de apoyo a la
ensefianza?”’

Tabla 6.1.1.97. Deberia existir una categoria docente adicional

CATEGORIA DOCENTE ADICIONAL TIC’s N %

S, 164 | 73,5
NO. .t s 59 | 26,5
TOTAL ..o, 223 1100,0

Observamos que existe una elevada presencia porcentual de profesores que
consideran que deberia existir una categoria docente adicional en el tabulador que
reconozca el trabajo que representa el desarrollo de materiales basados en las TIC'S
(73.5%) (x?=49,439; p=0,000).

6.1.1.98. Se consulta sobre la adquisicion de TIC’s en el Centro

“;Se le suele consultar por parte de la Direccion de su Facultad/Escuela/Area, sobre
la adquisicién de TIC's para los profesores?”

Tabla 6.1.1.98. Consulta adquisicion de TIC’s

CONSULTA ADQUISICION TIC’s N %
Sh 36 | 16,1
P N &7 A Y d° ¥
No se adquieren recursos TIC............ 10 4,5
TOTAL....coooiiiiiiiii i 223 |100,0

Observamos que existe una presencia porcentual significativa de profesores que
manifiestan no ser consultados para la adquisiciéon de recursos TIC's (y?=217,247;
p=0,000).

6.1.1.99. Valorar, de menos (1) a mas (5), el grado de satisfaccion con las TIC"s
A continuacion exponemos los valores estadisticos descriptivos de veintiun item

acerca del grado de satisfaccién que el profesorado de la Universidad Autonoma de
Quereétaro (Mgjico) muestra hacia las Nuevas Tecnologias.
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TABLA 6.1.1.99. Grado de satisfaccion con las TIC’s

GRADO DE SATISFACCION CON LAS TIC’s X S

Aplicaciones para el envio de SMS 2,78 1,262
Aplicaciones destinadas a la investigacion 3,21 1,235
Cobertura Wifi 2,87 1,143
Conexiones a la red en los lugares de trabajo (aulas, laboratorios...) 3,37 1,249
Disponibilidad de cuentas de correo electronico institucional (profesores y alumnos) 3,44 1,320
Dotacion de equipos informaticos para profesores 3,13 1,320
Relacion alumno/computadoras en las aulas 3,13 1,314
NUmero de audiovisuales (TV/DVD) disponibles 2,87 1,224
NUmero de aulas de informética de uso docente 2,96 1,075
Numero de aulas con pizarras digitales 2,12 1,162
NUmero de aulas/salas que disponen de servicio de videoconferencia 2,21 1,116
NUmero de equipos de grabacion audiovisual (digital y analdgica) disponibles 2,50 1,086
NUmero de licencias de software de uso corporativo disponibles 2,83 1,264
NUmero de productos de software libre disponibles en la Universidad 2,84 1,147
NUmero de proyectores de diapositivas 2,95 1,132
Numero de retroproyectores disponibles 2,81 1,137
NUmero de suscripciones institucionales a revistas, bases de datos... 2,96 1,166
NUmero de unidades de ensefianza virtual 2,52 1,154
NUmero de video-proyectores disponibles 2,92 1,061
Plataformas institucionales para la docencia virtual 3,04 1,237
Utilizacion de cuentas de correo electrdnico institucional (profesores y alumnos) 3,29 1,227

Observamos que solamente en siete items se supera el valor medio de 3, puntuacion a
partir de la cual consideramos como valoracion suficiente. Entendemos que se produce un
hecho de suma importancia, y es que las valoraciones mas elevadas se producen en aquellos
items en que se valora la dotacion de recursos, sin que ello suponga intervencion,
interaccion o compromiso profesional del profesor.

6.1.1.100. Valorar, de menos (1) a mas (5), las acciones formativas con las TIC"s

En cuanto a las acciones formativas profesionales docentes e investigadoras que, con las
TIC’s, lleva a cabo el profesorado universitario, éstos muestran el cardcter de las mismas:
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TABLA 6.1.1.100. Acciones formativas con las TIC’s

ACCIONES FORMATIVAS X S

Desarrolladas a iniciativa de la UAQ y con caracter obligatorio 2,65 1,149
Desarrolladas a iniciativa de la UAQ y con caracter voluntario 2,90 1,184
Desarrolladas junto con un grupo de profesores con iniciativa particular 2,68 1,154
Desarrolladas junto con un grupo de profesores con iniciativa externa (area, dpto...) 2,57 1,203
Desarrolladas de forma personal (autodidacta) 3,16 1,352
Otras -- --

Los valores medios obtenidos no resultan elevados, y solamente en aquella cuestion en que
las actividades son desarrolladas de forma personal (autodidacta), superan un valor medio
aceptable.

6.1.1.101. Valorar, de menos (1) a mas (5), los resultados formativos con las TIC's

En las siguientes cuestiones se valoran las posibilidades formativas de las TIC’s a
partir de los resultados que se producen, a partir de la percepcion del profesorado:

TABLA 6.1.1.101. Posibilidades formativas con las TIC’s

RESULTADOS FORMATIVOS X S

Amplian las posibilidades docentes 3,80 1,222
Mayor interrelacion personal 3,79 1,137
Mayor nivel de difusion de resultados 3,91 1,209
Mayor volumen de trabajo 3,70 1,340
Mayores posibilidades para el desarrollo de investigaciones con menores recursos 3,87 1,285
Requieren una mayor capacitacion 4,16 1,245
Una herramienta bésica 4,20 1,218
Una mejora cualitativa 4,01 1,195
No las utilizo 2,24 1,658
Otras 1,75 1,183

En este bloque de items, finalmente, se producen los valores medios més elevados, lo
que no deja de ser altamente positivo, dado que se produce la firme expresion sobre la
conviccién que tiene y muestra el profesorado de la Universidad Autdnoma de Querétaro
en las Nuevas Tecnologias como apoyo y resolucion del trabajo docente e investigador.
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6.2. TABLAS DE CONTINGENCIA Y ANALISIS DE VARIANZA

Al redlizar la estimacion de |os parametros de un model o, se supone que los datos
que se van a utilizar para llevar a cabo la estimacion cumplirdn una serie de hipotesis.
Para hacer un diagnostico acerca del cumplimiento de tales hipdtesis, se hace necesario
utilizar una serie de contrastes o pruebas, entre ellas |la bondad de ajuste.

Una tabla de contingencia esta formada por dos variables. una ocupa las filas y
otra las columnas. La interseccion entre una fila y una columna da lugar a lo que se
denomina celda o casilla, y como resultado del cruce fila-columna, las casillas pueden
contener frecuencias (observadas y esperadas) asi como porcentgjes (por filas, columnas
y total).

Las pruebas de bondad de gjuste nos sirven para decidir cuando un conjunto de
datos a gjusta a una distribucion de posibilidades dada. En € caso de la distribucién
binomial se tienen dos categorias de clasificacién. Cuando este nimero de categorias se
extiende a varias (dos 0 mas) se hace necesario € uso de otra prueba, la prueba ji
cuadrado. Esta prueba (tal y como ya hemos llevado a cabo en andlisis anteriores de
distribucion de frecuencias), nos permite decidirnos sobre la bondad del gjuste entre las
frecuencias observadas y las tefdricas, obtenidas del modelo supuesto, con un
determinado nivel de significacion.

La aplicacion de este método a variables bidimensionales (tablas de
contingencia), nos permite, ademas, proponer nuevas formas d cuantificar e grado de
dependencia entre variables, especiamente Util para variables cualitativas o atributos.

La ji cuadrado se puede utilizar para estudiar si las frecuencias de una sola
variable son distintas entre si (uniformidad de la distribucion). La utilizacion de la ji
cuadrado es Util para comprobar las frecuencias observadas en la distribucion de una
variable se gjustan a una distribucion hipotética previamente fijada.

Al contrastar las hipétesis de independencia (hipotesis nula: Hp) y de dependencia
(hipdtesis dternativa: H;) de dos variables mediante tablas de contingencia usando €l
estadistico ¥ Ilegamos, en ocasiones, a concluir la relacion o dependencia de dichas
variables, por 1o que interpretamos que la dependencia es significativa. A partir de méas
de dos variables, la estrategia mas utilizada son los denominados model os logaritmico
lineales, cuestion a la que haremos detenida referencia operativa en apartados
posteriores.

Nosotros vamos a someter a contraste la hipotesis de independencia las variables

gue vamos a ir relacionando a continuacion, pero, siempre, una de ellas vinculada las
TIC's.
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6.2.1. Tablas de contingencia bidimensionales: contraste x?
A) Contraste Edad/Utilizacién de plataforma virtual
Consideramos de interés redizar € contraste entre la edad del profesorado y la

posible utilizacién de plataformas virtuales, precisamente por €l caracter de interés que
siempre genera cualquier valoracion e interpretacion en torno ala edad.

TABLA 6.2.1.1. Frecuencias observadas entre la variable edad y la utilizacién, o no, de plataforma

virtual
Edad/Plataforma Plataforma virtual SI NO TOTAL
Edad menos de 30 afios 7 8 15
entre 30-35 afios 13 14 27
entre 36-40 afios 9 38 47
Entre 41-55 afios 5 72 115
Més de 55 arios 16 14 19
TOTAL 77 146 223

Observamos un elevado porcentaje de profesores que manifiestan no utilizar
plataforma virtual alguna, con una distribucién irregular por edades aunque destaca, de
forma importante, tanto afirmativa como negativamente, el tramo de edad entre 41-55
afios. Aplicado el contraste y?, obtenemos |a siguiente informacion:

TABLA 6.2.1.2. Contraste 4 entre la variable edad y |a utilizacion, o no, de plataforma virtual

Contraste Valor gl Sig.
x’ 9,094 4 0,059

Observamos que, para a=0,05, no se producen diferencias significativas entre las
variables que contrastamos, aspecto que no dega de ser llamativo por cuanto la
incorporacion de nuevas generaciones a la Universidad nos deberia hacer pensar en la
llegada e incorporacién irremediable de todo lo virtual, en contraposicion a colectivos
de mayor tradicion laboral en la Universidad.

B) Contraste Titulacién académica/Utilizacién de plataforma virtual

Deigual maneraque en el contrate anterior, suponemos de interés lainfluencia
del rango de latitulacion académica del profesorado. Asi,

TABLA 6.2.1.3. Frecuencias observadas entre la variable Titulacién académica y la utilizacién, o no, de
plataforma virtual

Titulacion/Plataforma | Plataforma virtual SI NO TOTAL

Titulaciéon Académica Licenciatura 22 61 83
Maestria 44 50 94
Doctorado 11 35 46
TOTAL 77 146 223
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La simple observacion de los datos obtenidos no nos permite mostrar
conclusiones relevantes, de ahi la necesidad ineludible del contraste estadistico
correspondiente, cuyos resultados mostramos a continuacion:

TABLA 6.2.1.4. Contraste 4° entre la variable edad y |a utilizacién, o no, de plataforma virtual

Contraste Valor gl Sig.
x’ 10,926 2 0,004

En este caso, € contrate entre las dos variables si resulta significativo, y, a tenor
de la observacion de los datos, es la categoria Maestria la que més estuviera influyendo
significativamente.

C) Contraste Centro/Utilizacién de plataforma virtual

A fin de cumplir con los requisitos exigidos en e contraste 32, donde no debe
realizarse este contraste si se existen mas del 20% de casillas con variables observadas
menores gue 5, colapsamos algunas de las categorias tal y como se observa en la tabla
siguiente:

TABLA 6.2.1.5. Frecuencias observadas entre la variable Centro y la utilizacion, o no, de plataforma

virtual

Centro/Plataforma | Plataforma virtual Sl NO TOTAL

Centro Bachilleres/Bellas Artes 11 17 28
Ciencias Naturales’Quimicas 9 16 25
Ciencia Politicas/Derecho 3 6 9
Contaduria/ Administracion 19 59 78
Informética/lngenieria 19 14 33
Lenguay Letras 9 10 19
Medicina/Enfermeria 4 11 15
Psicologia/Filosofia 3 13 16
TOTAL 77 146 223

Hemos colapsado varias categorias para poder cumplir los requisitos de aplicacion
estadistica; en unos casos por afinidad (Medicina/lEnfermeria, Informatica/lngenieria,
Ciencias naturales/Ciencias Quimicas), y, en otros, ya, menos afines, aunque solo en la
fusion Bachilleres/Bellas Artes.

TABLA 6.2.1.6. Contraste 4* entre la variable Centro y la utilizacién, o no, de plataforma virtual

Contraste Valor gl Sig.
x’ 15,190 7 0,034

Observamos que, para a.=0,05, si se producen diferencias significativas entre las
variables que contrastamos, |0 que, en principio, no se debe, ni negativa ni
positivamente interpretar, dadas | as diferencias tan dispares que se producen mediante el
colapso de las categorias en la variable centro de trabgjo.
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D) Contraste Categoria laboral/Utilizacién de plataforma virtual

Finamente, y con respecto a contaste sobre la utilizacién, o no, de plataforma
virtual, comprobamos s su relacion con la categoria laboral del profesorado:

TABLA 6.2.1.7. Frecuencias observadas entre la variable Categoria laboral y la utilizacién, o no, de
plataforma virtual

Categoria/Plataforma | Plataforma virtual | SI NO TOTAL

Categoria laboral Tiempo libre 41 64 105
Medio tiempo 2 23 25
Tiempo completo 34 59 93
TOTAL 77 146 223

La categoria medio tiempo muestra una sensible presencia inferior a todas las
demés; en cualquier caso, €l contraste que realizamos muestra los siguientes datos de
interés:

TABLA 6.2.1.8. Contraste 4° entre la variable Categoria y la utilizacion, o no, de plataforma virtual

Contraste Valor gl Sig.
v 8,901 2 0,012

Comprobamos |la existencia de diferencias significativas en el contraste que
realizamos entre estas dos variables (para a=0,05).

A.5) Contraste Edad/Experiencia formativa virtual
Consideramos de interés redizar € contraste entre la edad del profesorado y la

posible utilizacion de plataformas virtuales, precisamente por € carécter de interés que
siempre genera cualquier valoracion e interpretacion en tono ala edad.

TABLA 6.2.1.9. Frecuencias observadas entre la variable Edad y Experiencia formativa virtual

Edad/Formacion | Formacion Sl NO | TOTAL

Edad menos de 30 afios 9 6 15
entre 30-35 afios 18 9 27
entre 36-40 afios 21 26 47
Entre 41-55 afios 70 45 115
Més de 55 afios 10 9 19
TOTAL 128 95 223

El nimero de profesores que han recibido alguna formacion sobre temas
tecnol 6gicos virtuales supera a de los que manifiestan no haberla recibido, si bien el
nimero de estos Ultimos resulta ciertamente elevado. El contraste de independencia
ofrece los siguientes datos de interés:

TABLA 6.2.1.10. Contraste »* entre la variable Edad y Experiencia formativa virtual

Contraste Valor gl Sig.
v 4,842 4 0,304
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Comprobamos que, efectivamente, para «=0,05, no se producen diferencias
significativas entre | as variables que contrastamos.

E) Contraste Titulacién académica/Experiencia formativa virtual

Siguiendo la misma linea descriptiva, suponemos de interés la influencia del
rango de latitulacién académicadel profesorado. Asi,

TABLA 7.2.1.11. Frecuencias observadas entre la variable Titulacién académica y Experiencia
formativa virtual

Titulacion/Formacion | Formacion Sl NO | TOTAL

Titulaciéon Académica Licenciatura 38 45 83
Maestria 66 27 94
Doctorado 23 23 46
TOTAL 128 95 223

Logicamente, la distribucion de frecuencias totales, sigue la misma légica que las
tablas anteriores, s bien, necesitamos contrastar las frecuencias entre cada casilla,
obteniendo € siguiente resultado:

TABLA 6.2.1.12. Contraste 7* entre |la variable Edad y Experiencia formativa virtual

Contraste Valor gl Sig.
x° 13,013 2 0,001

Los datos posibilitan rechazar la hipdtesis de independencia, y afirmar para
a=0,05, lainfluencia o dependencia que tiene una variable sobre la otra.

F) Contraste Centro/Experiencia formativa virtual

Ta y como nos ocurrié anteriormente, y con €l fin de cumplir los requisitos
exigidos en el contraste 2, donde no debe realizarse este contraste si se existen méas del
20% de casillas con variables observadas menores que 5, colapsamos algunas de las
categoriastal y aplicamos €l contrate estadistico en |0s siguientes términos:

TABLA 6.2.1.13. Frecuencias observadas entre |a variable Centro y Experiencia formativa virtual

Centro/Formacién | Formacion Sl NO TOTAL

Centro Bachilleres/Bellas Artes 15 13 28
Ciencias Naturales/Quimicas 17 8 25
Ciencia Politicas/Derecho 4 5 9
Contaduria/Administracion 31 47 78
Informétical/lngenieria 27 6 33
Lenguay Letras 14 5 19
Medicina/Enfermeria 11 4 15
Psicologia/Filosofia 9 7 16
TOTAL 128 95 223
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Hemos colapsado varias categorias para poder cumplir los requisitos de aplicacion
estadistica; en unos casos por afinidad (Medicina/lEnfermeria, Informatica/lngenieria,
Ciencias naturales/Ciencias Quimicas), y, en otros, ya, menos afines, aungue solo en un
caso, lafusion Bachilleres/Bellas Artes.

TABLA 6.2.1.14. Contraste 7* entre |la variable Centro y Experiencia formativa virtual

Contraste Valor gl Sig.
2 25,552 7 0,001

Observamos que, para a=0,05, se producen diferencias significativas entre las
variables que contrastamos, |0 que, dada la fusién de variables realizada, no procede
interpretar por igual e comportamiento y la actitud profesional de los profesores de los
distintos centros.

G) Contraste Categoria laboral/Experiencia formativa virtual

Finamente, y con respecto a contaste sobre la utilizacién, o no, de plataforma
virtual, comprobamos s su relacion con la categoria laboral del profesorado:

TABLA 6.2.1.15. Frecuencias observadas entre la variable Categoria laboral y Experiencia formativa

virtual
Categoria/Formacion | Formacion Sl NO | TOTAL
Categoria laboral Tiempo libre 61 44 105
Medio tiempo 9 16 25
Tiempo completo 58 35 93
TOTAL 128 95 223

La categoria medio tiempo muestra una sensible presencia inferior a todas las
demés; en cualquier caso, €l contraste que realizamos muestra los siguientes datos de
interés:

TABLA 6.2.1.16. Contraste »* entre la variable Categoria y Experiencia formativa virtual

Contraste Valor gl Sig.
v 5,641 2 0,060

Comprobamos la inexistencia de diferencias significativas en € contraste que
realizamos entre estas dos variables (para a=0,05).

6.2.2. Andlisis de varianza de un factor

El andlisis de varianza (ANAVA) de un factor sirva para comparar varios grupos
en una variable cuantitativa. El procedimiento de un factor de SPSS genera un analisis
de varianza de un factor por una variable dependiente cuantitativa respecto a una Unica
variable de factor (la variable dependiente) de efectos fijos y completamente
aleatorizado.
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Se utiliza para contrastar la hipétesis de si las medias calculadas en varios grupos
son iguales o diferentes. Se trata, por tanto, de una generalizacién de la prueba t-Student
para dos grupos (muestras) independientes a caso de més de dos grupos.

Para ello seleccionamos cuatro grupos de variables cuantitativas como las
siguientes:

Importancia que le concede el profesorado a grupo de items sobre |os que opina,

Formacion que manifiestan tener en cada una de variables anteriormente
propuestas,

Utilizacién gue practican ante las cuestiones que se le plantean sobre la utilizacién
delasTIC's,y

Satisfaccion conlas TIC's,

Creemos que con las variables seleccionadas, damos suficiente cuenta descriptiva
e informativa sobre la esencia de lo que ocurre en la Universidad de Querétaro con las
TIC's, y lo hacemos a través de cuatro factores. sexo, titulacion del profesorado, centro
donde gerce la actividad profesional y categoria profesional/laboral delos profesores.

A) ANAVA en funcion dela variable sexo

En casi todas |as investigaciones, resulta frecuente recurrir ala variable sexo para
comprobar si existe algun tipo de diferencia en las cuestiones que se plantean, tal y
como hacemos a continuacion, mediante items que inquieren la formacion del
profesorado parael uso delasTIC's.

TABLA 6.2.2.1. ANAVA sobre la importancia que concede a las TIC' s en funcién de la variable Sexo

Importancia que concede a las TIC’s F p

1-Equipos de audio 0,145 | 0,704
2-Equipos de grabaci 6n-reproducci6n audiovisual 0,471 | 0,493
3-Internet comunicativo:correos € ectrénicos foros, chats... 0,030 | 0,863
4-Internet béasi co(navegacion, busgueda informacion) 1,256 | 0,264
5-Lared como herramienta paralatutoria 0,539 | 0,464
6-Lavideoconferencia 0,020 | 0,888
7-Computadora personal 0,671 | 0,414
8-Plataformas educativas virtuales: E-learning, B-Learning, teleformacion, ... 0,137 | 0,712
9-Proyector de diapositivas 1,404 | 0,237
10-Recursos y materiales virtuales 0,017 | 0,895
11-Recursos y materiales en soporte informético 0,515 | 0,474
12-Retro-proyector 0,000 | 0,997
13-Utilizacion del software informatico de propésitos especificos: tutoria, simulacion, edicion... 0,155 | 0,694
14-Utilizacion del software informético de proposito general: textos, calculo, power-point... 0,007 | 0,933
15V ideo-proyector 0,358 | 0,550
16-Weblogs, Wikis, WebQuest. .. 0,619 | 0,432

L os datos obtenidos no admiten discusion, con valores p de significacion muy por
encima de o=0,05; la importancia que conceden, pues, a las TIC's los profesores del
campus mejicano de la Universidad de Querétaro, sin distincion de sexo, resulta
indiscutible.
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TABLA 6.2.2.2. ANAVA sobrela formacién en €l uso delas TIC's en funcién de la variable Sexo

Formacién en el uso de las TIC’s F p

1-Equipos de audio 0,115 | 0,735
2-Equipos de grabacion-reproduccion audiovisual 0,526 | 0,469
3-Internet comunicativo: correos electronicos foros, chats... 0,003 | 0,953
4-Internet béasico: navegacion, busqueda informacion. .. 0,564 | 0,454
5-Lared como herramienta para la tutoria 2,485 | 0,116
6-Lavideoconferencia 1,829 | 0,178
7-Computadora personal 0,448 | 0,504
8-Plataformas educativas virtuales: E-learning, B-Learning, teleformacién,.... 0,996 | 0,319
9-Proyector de diapositivas 0,470 | 0,494
10-Recursos y materiales virtuales 0,124 | 0,725
11-Recursos y materiales en soporte informético 3,380 | 0,067
12-Retro-proyector 0,616 | 0,433
13-Utilizacion del software informético de propésitos especificos (tutoria, simulacion, edicion. .. 6,767 | 0,010
14-Utilizacion del software informatico de propdsito general: textos, célculo, powerpoint... 0,213 | 0,645
15-Video-proyector 1,076 | 0,301
16-Weblogs, Wikis, WebQuest... 0,006 | 0,939

Al igua que en e médulo de items sobre la importancia concedida a las TIC's,
tampoco encontramos préacticamente diferencias en cuanto a laformacion en lavariable
sexo, con sblo un item (entre 16), en e que se muestra diferencia, siendo la cuestion 16
afavor del sexo masculino.

TABLA 6.2.2.3. ANAVA sobre la utilizacion de las TIC' s en funcién de la variable Sexo

Utilizacion de las TIC’s F p

1-Aclarar conceptos abstractos 0,657 | 0,418
2-Captar laatencién y motivar alos estudiantes 0,347 | 0,556
3-Comunicarse (correo, chats, foro,...) 4,254 | 0,041
4-Coordinarse con otros profesores de la materia 0,575 | 0,450
5-Demostrar y simular fendmenos 6 experiencias 0,165 | 0,685
6-Desarrollar actividades practicas 0,057 | 0,811
7-Desarrollar los contenidos de | as asignaturas 7,308 | 0,008
8-Desarrollar trabajos en grupo 1,098 | 0,296
9-Divulgar la actividad cientifica 0,006 | 0,941
10-El desarrollo del trabajo colaborativo en un grupo de investigacion 0,038 | 0,846
11-El seguimiento de | as actividades de investigacion desarrolladas en grupo 0,027 | 0,871
12-El seguimiento de |as actividades docentes (trabaj os, proyectos dirigidos,...... ) 0,106 | 0,745
13-Ensefiar alos alumnos a manejar aplicaciones especificos TIC's relacionados con la materia 0,925 | 0,338
14-Ensefiar alos alumnos a manejar aplicaciones bésicas 0,025 | 0,874
15-Ensefiar alos alumnos €l uso de bases de datos 0,100 | 0,753
16-Evaluar 1os conocimientos y/o habilidades 8,372 | 0,004
17-Facilitar el auto-aprendizaje e individualizar |la ensefianza 1,055 | 0,306
18-Facilitar las relaciones profesor - estudiantes, y estudiante - estudiante 4,989 | 0,027
19-Llevar € control de las cdlificaciones de los alumnos 3,606 | 0,060
20-Ofrecer feedback-retroalimentacion 0,673 | 0,413
21-Redlizar tutorias 0,641 | 0,425
22-Subir material es de apoyo para atender los diferentes ritmos y necesidades de los alumnos 0,598 | 0,444

En cuanto a la utilizacion que se hacen de las TIC's, en este caso solamente
aparecen cuatro items (3, 7, 16, 18), en todos los casos, en los que se muestran
diferencias significativas en cuanto al sexo del profesorado, siempre con valores medios
superiores a sexo femenino, 1o que supone exactamente la cuarta parte del bloque de
preguntas sobre la cuestion, indicador ciertamente no muy relevante globamente
considerado.
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TABLA 6.2.2.4. ANAVA sobre satisfaccion con las TIC' s en funcién de la variable Sexo

Satisfaccion con el uso de las TIC’s F p

1-Aplicaciones para el envio de SMS 0,766 | 0,383
2-Aplicaciones destinadas a la investigacion 0,001 | 0,976
3-Cobertura Wifi 3,325 | 0,070
4-Conexiones alared en los lugares de trabajo: aulas, cubiculos, laboratorios. ... 4,308 | 0,039
5-Disponibilidad de cuentas de correo electronico institucional (profesoresy alumnos) 0,123 | 0,726
6-Dotacion de equipos informéti cos para profesores 0,096 | 0,757
7-Relacién alumno-computadoras en las aulas 2,177 | 0,142
8-NUmero de audiovisuales(TV/DVD,) disponibles 3,849 | 0,051
9-NUmero de aulas de informética de uso docente 0,429 | 0,513
10-NUmero de aulas con pizarras digitales 0,867 | 0,353
11-Numero de aulas-salas que disponen de servicio de videoconferencia 2,185 | 0,141
12-NUumero de equipos de grabacion audiovisual (digital y analdgica) disponibles 0,214 | 0,644
13-Numero de licencias de software de uso corporativo disponibles 0,041 | 0,839
14-Ndmero de productos de software libre disponibles en la Universidad 0,001 | 0,980
15-NUumero de proyectores de diapositivas: recursos el ectrénicos disponibles en la Biblioteca 0,647 | 0,422
16-NUmero de retro-proyectores disponibles 1,536 | 0,217
17-NUumero de subscripciones ingtitucionales arevistas, bases de datosy otras publicaciones 0,064 | 0,801
18-Numero de unidades de ensefianza virtual 0,153 | 0,696
19-Numero de video-proyectores disponibles 0,237 | 0,627
20-Plataformas institucional es para la docencia virtual 0,033 | 0,855
21-Utilizacion de cuentas de correo electronico instituciona ( profesoresy alumnos) 1,651 | 0,200

Finalmente, en cuanto a la satisfaccion, € acuerdo entre € conjunto del
profesorado parece incuestionable, a tenor de los valores p obtenidos, con solamente un
item (4) en & que se comprueba diferencia significativa favor del sexo femenino.

B) ANAVA en funcién dela variable Titulacion académico del profesorado

Veamos, a continuacién, qué ocurre en e mismo bloque de cuestiones
anteriormente planteadas, pero, en este caso, en funcion del factor Titulacion del

profesorado, recordemos, Licenciado, Maestriay Doctorado.

TABLA 6.2.2.5. ANAVA sobre la importancia que concede a las TIC' s en funcién de la variable

Titulacion

Importancia que concede a las TIC’s F p

1-Equipos de audio 0,418 | 0,659
2-Equipos de grabaci 6n-reproducci6n audiovisual 0,420 | 0,658
3-Internet comunicativo(correos el ectronicos foros, chats) 0,374 | 0,689
4-Internet béasi co(navegacion, busgueda informacion) 0,911 | 0,404
5-Lared como herramienta paralatutoria 1,097 | 0,336
6-Lavideoconferencia 1,142 | 0,321
7-Computadora personal 0,717 | 0,489
8-Plataformas educativas virtuales: E-learning, B-Learning, teleformacion, ... 1,073 | 0,344
9-Proyector de diapositivas 0,459 | 0,633
10-Recursos y materiales virtuales 1,404 | 0,248
11-Recursos y materiales en soporte informético 0,371 | 0,691
12-Retro-proyector 0,403 | 0,669
13-Utilizacion del software informético de propésitos especificos (tutoria, simulacion, edicion. .. 2,748 | 0,066
14-Utilizacion del software informético de proposito general : textos, calculo, powerpoint... 2,199 | 0,113
15-Video proyector 0,142 | 0,868
16-Weblogs, Wikis, WebQuest. .. 1,053 | 0,351
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En cuanto a la importancia concedida a las TIC's, tampoco se observan
diferencias significativas en funcion de la variable titulacion, aspecto este € de la

importancia que parece consolidarse entre el profesorado universitario.

TABLA 6.2.2.6. ANAVA sobre la formacion en €l uso delas TIC's en funcion de la variable Titulacion

Formacion en el uso de las TIC’s F p

1-Equipos de audio 2,180 | 0,115
2-Equipos de grabaci 6n-reproducci6n audiovisual 0,493 | 0,227
3-Internet comunicativo(correos el ectronicos foros, chats) 2,179 | 0,116
4-Internet béasi co(navegacion, busgueda informacion) 2,852 | 0,060
5-Lared como herramienta paralatutoria 4,867 | 0,009
6-Lavideoconferencia 1,063 | 0,347
7-Computadora personal 0,077 | 0,926
8-Plataformas educativas virtuaes: E-learning, B-Learning, teleformacion,.... 1,232 | 0,294
9-Proyector de diapositivas 0,476 | 0,622
10-Recursos y materiales virtuales 0,525 | 0,592
11-Recursos y materiales en soporte informético 0,076 | 0,927
12-Retro-proyector 0,061 | 0,941
13-Utilizacion del software informético de propositos especificos (tutoria, simulacion, edicion. .. 0,957 | 0,386
14-Utilizacion del software informético de proposito general : textos, calculo, powerpoint... 0,267 | 0,766
15V ideo-proyector 0,157 | 0,855
16-Weblogs, Wikis, WebQuest. .. 6,110 | 0,003

Respecto a la formacion adquirida, solamente en los item 5y 16 se ofrecen cierta
discrepancia, siempre favorable de la titulacion de Maestria, si bien, consideramos muy
importante destacar €l primero, por cuanto es en su utilizacion como herramienta para

llevar acabo latutoria.

TABLA 6.2.2.7. ANAVA sobre la utilizacion de las TIC' s en funcién de la variable Titulacion

Utilizacién delas TIC’s F p

1-Aclarar conceptos abstractos 4531 | 0,012
2-Captar la atencion y maotivar alos estudiantes 6,747 | 0,001
3-Comunicarse (correo, chats, foro,...) 3,896 | 0,023
4-Coordinarse con otros profesores de la materia 1,070 | 0,346
5-Demostrar y simular fenébmenos 6 experiencias 3,857 | 0,023
6-Desarrollar actividades précticas 0,894 | 0,411
7-Desarrollar los contenidos de | as asignaturas 7,852 | 0,001
8-Desarrollar trabajos en grupo 1,648 | 0,196
9-Divulgar la actividad cientifica 5,099 | 0,007
10-El desarrollo del trabajo colaborativo en un grupo de investigacion 8,839 | 0,000
11-El seguimiento de las actividades de investigacion desarrolladas en grupo 3,710 | 0,027
12-El seguimiento de | as actividades docentes (trabajos, proyectos dirigidos,... ... ) 4,225 | 0,017
13-Ensefiar alos aumnos a manejar aplicaciones especificos TIC’s relacionados con la materia 1,464 | 0,235
14-Ensefiar alos aumnos a manejar aplicaciones basicas 3,323 | 0,039
15-Ensefiar alos alumnos el uso de bases de datos 2,781 | 0,065
16-Evaluar 1os conocimientos y/o habilidades 0,960 | 0,386
17-Facilitar el auto-agprendizaje e individualizar la ensefianza 1,372 | 0,257
18-Facilitar las relaciones profesor - estudiantes, y estudiante - estudiante 7,801 | 0,001
19-Llevar e control delas calificaciones de los alumnos 5,530 | 0,005
20-Ofrecer feedback-retroalimentacién 5,283 | 0,006
21-Realizar tutorias 2,143 | 0,121
22-Subir materiales de apoyo para atender |os diferentes ritmos y necesidades de |os alumnos 0,178 | 0,837

En cuanto a la utilizacion que se redliza de las TIC, la discrepancia resulta un
poco mayor, pues alcanza a trece items (1, 2, 3, 5, 7, 9, 10, 11, 12, 14, 18, 19, 20); en
todas las diferencias observadas, es |a categoria Maestria, la que marcatal discrepancia,
en doce ocasiones con € Doctorado, y en otras trece con la titulacion de Licenciado
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(por cuanto, en ocasiones, las diferencias observadas se producen simultaneamente), y

siempre, con valores medios superiores en la Titulacion de Maestria.

TABLA 6.2.2.8. ANAVA sobre satisfaccion con las TIC' s en funcién de la variable Titulacion

Satisfaccion con el uso de las TIC’s F p

1-Aplicaciones para el envio de SMS 5,889 | 0,003
2-Aplicaciones destinadas a la investigacion 0,023 | 0,977
3-Cobertura Wifi 0,595 | 0,552
4-Conexiones alared en los lugares de trabajo (aulas, cubiculos, |aboratorios....) 1,731 | 0,080
5-Disponibilidad de cuentas de correo electrénico institucional (profesoresy alumnos) 4,647 | 0,011
6-Dotacion de equipos informati cos para profesores 0,428 | 0,652
7-Relacion alumno-computadoras en las aulas 0,511 | 0,601
8-NUmero de audiovisuales(TV/DV D) disponibles 0,072 | 0,931
9-Numero de aulas de informética de uso docente 1,990 | 0,139
10-NUmero de aulas con pizarras digitales 4,921 | 0,008
11-Ndmero de aulas-salas que disponen de servicio de videoconferencia 0,147 | 0,864
12-NUumero de equipos de grabacién audiovisual (digital y analdgica) disponibles 0,627 | 0,535
13-Numero de licencias de software de uso corporativo disponibles 0,524 | 0,593
14-Numero de productos de software libre disponibles en la Universidad 2,389 | 0,094
15-Numero de proyectores de diapositivas: recursos electronicos disponibles en la Biblioteca 0,078 | 0,925
16-NUmero de retro-proyectores disponibles 0,319 | 0,727
17-Numero de subscripcionesinstitucional es arevistas, bases de datos y otras publicaciones 3,722 | 0,026
18-Numero de unidades de ensefianza virtual 0,761 | 0,468
19-NUmero de video-proyectores disponibles 0,031 | 0,970
20-Plataformas institucional es para la docencia virtual 2,141 | 0,120
21-Utilizacion de cuentas de correo electronico institucional ( profesores y alumnos) 1,051 | 0,351

En cuanto a la satisfaccion mostrada por € profesorado, solamente en cuatro
items (1, 5, 10, 17) tales diferencias se manifiestan con parecidas interpretaciones que
en e bloque anterior, con mayor satisfacciéon mostrada por los profesores con la
titulacion de Maestria, en dos casos diferenciandose de la titulacion de Licenciado y en

otros dos de la de Doctorado.

C) ANAVA en funcion dela variable Centro/Facultad de Trabajo

Veamos qué sucede cuando €l factor de contraste es € Centro o Facultad donde

gjerce e profesorado.
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TABLA 6.2.2.9. ANAVA sobre la importancia que concede a las TIC' s en funcién de la variable Centro

detrabajo

Importancia que concede a las TIC’s F p

1-Equipos de audio 3,373 | 0,000
2-Equipos de grabacion-reproduccion audiovisual 3,282 | 0,000
3-Internet comunicativo(correos € ectronicos foros, chats) 1,231 | 0,268
4-Internet béasi co(navegacion, busqueda informacion) 0,252 | 0,993
5-Lared como herramienta para la tutoria 1,384 | 0,200
6-Lavideoconferencia 1,518 | 0,127
7-Computadora personal 1,851 | 0,048
8-Plataformas educativas virtuaes: E-learning, B-Learning, teleformacion,.... 1,843 | 0,049
9-Proyector de diapositivas 1,068 | 0,389
10-Recursos y materiales virtuales 2,156 | 0,018
11-Recursos y materiales en soporte informético 2,045 | 0,026
12-Retro-proyector 3,443 | 0,000
13-Utilizacion del software informético de propésitos especificos (tutoria, simulacion, edicion. .. 2,022 | 0,028
14-Utilizacion del software informatico de propdsito general: textos, célculo, powerpoint... 4,730 | 0,000
15-Video-proyector 2,267 | 0,013
16-Weblogs, Wikis, WebQuest... 3,001 | 0,001

En este supuesto, las diferencias resultan muy evidentes para .=0,05, nivel de
significacion con el que reiteradamente venimos trabajando, dado que en once items (1,
2,7,8,10, 11, 12, 13, 14, 15, 16) se producen diferencia significativas. En tales items,
se observan valores medios superiores y significativos a favor de la Facultad de
Informética en cinco de ellos; en otros cuatro, a favor de la Facultad de Ciencias
Politicas/Derecho; y en dos, favorablemente ala Facultad de Lengua y Letras.

TABLA 6.2.2.10. ANAVA sobre la formacion en e uso delas TIC's en funcién de la variable Centro de

trabajo

Formacion en el uso de las TIC’s F p

1-Equipos de audio 2,131 | 0,020
2-Equipos de grabaci 6n/reproducci6n audiovisual 1,665 | 0,083
3-Internet comunicativo(correos €l ectronicos foros, chats) 2,185 | 0,016
4-Internet béasi co(navegacion, busgueda informacion) 2,188 | 0,016
5-Lared como herramienta paralatutoria 6,315 | 0,000
6-Lavideoconferencia 2,073 | 0,024
7-Computadora personal 3,083 | 0,001
8-Plataformas educativas virtuaes: E-learning, B-Learning, teleformacion,.... 3,081 | 0,001
9-Proyector de diapositivas 2,543 | 0,005
10-Recursos y materiales virtuales 2,303 | 0,011
11-Recursos y materiales en soporte informético 2,126 | 0,020
12-Retro-proyector 2,442 | 0,007
13-Utilizacion del software informético de propositos especificos (tutoria, simulacion, edicion. .. 1,445 | 0,155
14-Utilizacion del software informético de proposito general : textos, calculo, powerpoint... 1,354 | 0,197
15-Video-proyector 3,099 | 0,001
15-Weblogs, Wikis, WebQuest. .. 6,103 | 0,000

En cuanto a la formacién que muestra el profesorado de los distintos Centros,
también resulta muy diferente, por cuanto, de igual manera, en trece items (1, 3, 4, 5, 6,
7, 8,9, 10, 11, 12, 15, 16) se observan diferencias significativas. en cinco, en € Centro
de Ciencias Politicas/Derecho, en cuatro, en Bellas Artes, en dos, en € Centro de
Ciencias Naturales; y en otros dos, en Informatica (en algin caso, con los mismos

valores medios).
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TABLA 6.2.2.11. ANAVA sobre la utilizacion de las TIC' s en funcion de la variable Centro de trabajo

Utilizacién delas TIC’s F p

1-Aclarar conceptos abstractos 19,871 | 0,000
2-Captar la atencion y mativar alos estudiantes 21,588 | 0,000
3-Comunicarse (correo, chats, foro,...) 2,799 | 0,003
4-Coordinarse con otros profesores de la materia 1,514 | 0,133
5-Demostrar y simular fenébmenos 6 experiencias 0,693 | 0,743
6-Desarrollar actividades précticas 0,800 | 0,640
7-Desarrollar los contenidos de | as asignaturas 4,478 | 0,000
8-Desarrollar trabajos en grupo 2,985 | 0,001
9-Divulgar la actividad cientifica 2,106 | 0,024
10-El desarrollo del trabajo colaborativo en un grupo de investigacion 2,245 | 0,016
11-El seguimiento de las actividades de investigacion desarrolladas en grupo 1,857 | 0,051
12-El seguimiento de | as actividades docentes (trabajos, proyectos dirigidos,... ... ) 1,132 | 0,342
13-Ensefiar alos aumnos a manejar aplicaciones especificos TIC's relacionados con la materia 1,531 | 0,128
14-Ensefiar alos alumnos a manejar aplicaciones béasicas 1,283 | 0,241
15-Ensefiar alos alumnos €l uso de bases de datos 1,380 | 0,190
16-Evaluar 1os conocimientos y/o habilidades 1,573 | 0,114
17-Facilitar el auto-agprendizaje e individualizar |a ensefianza 1,814 | 0,058
18-Facilitar las relaciones profesor - estudiantes, y estudiante - estudiante 5,786 | 0,000
19-Llevar e control delas calificaciones de los alumnos 2,891 | 0,002
20-Ofrecer feedback-retroalimentacion 5,361 | 0,000
21-Realizar tutorias 4,053 | 0,000
22-Subir materiales de apoyo para atender |os diferentes ritmos y necesidades de |os alumnos 1,838 | 0,053

En cuanto a la utilizacién de las TIC's, también se observan diferencias en once
items (1, 2, 3, 7, 8, 9, 10, 18, 19, 20, 21); en este caso, en cuatro cuestiones planteadas,
destaca Enfermeria; en tres, la Facultad de Quimicas y la de Psicologia/Filosofia y en

una, lade Bellas Artes.

TABLA 6.2.2.12. ANAVA sobre satisfaccion con las TIC's en funcion de la variable Centro de trabajo

Satisfaccion con el uso de las TIC’s F p

1-Aplicaciones para el envio de SMS 7,800 | 0,000
2-Aplicaciones destinadas a la investigacion 2,832 | 0,002
3-Cobertura Wifi 2,735 | 0,003
4-Conexiones alared en los lugares de trabajos: aulas, cubiculos, laboratorios.... 6,092 | 0,000
5-Disponibilidad de cuentas de correo electrénico institucional (profesoresy alumnos) 8,263 | 0,000
6-Dotacion de equipos informaticos para profesores 2,391 | 0,008
7-Relacién alumno-computadoras en las aulas 4,143 | 0,000
8-NUmero de audiovisuales(TV/DVD,)disponibles 1,672 | 0,081
9-NUmero de aulas de informética de uso docente 4,683 | 0,000
10-NUmero de aulas con pizarras digitales 4,079 | 0,000
11-Numero de aulas-salas que disponen de servicio de videoconferencia 1,824 | 0,052
12-Numero de equipos de grabacién audiovisual (digital y analdgica) disponibles 2,565 | 0,005
13-Numero de licencias de software de uso corporativo disponibles 3,418 | 0,000
14-Numero de productos de software libre disponibles en la Universidad 4,268 | 0,000
15-NUmero de proyectores de diapositivas: recursos electronicos disponibles en |a Biblioteca 3,560 | 0,000
16-NUmero de retro-proyectores disponibles 3,375 | 0,000
17-Numero de subscripciones institucionales arevistas, bases de datos y otras publicaciones 4,715 | 0,000
18-Numero de unidades de ensefianza virtual 4,331 | 0,000
19-Numero de video-proyectores disponibles 2,130 | 0,020
20-Plataformas institucional es para la docencia virtual 3,473 | 0,000
21-Utilizacion de cuentas de correo electronico instituciona ( profesoresy alumnos) 6,779 | 0,000

Finalmente, en cuanto a la satisfaccion, las diferencias resultan muy evidentes
entre la mayoria de los items, destacando la Facultad de Informéatica en nueve de las
cuestiones (5, 6, 7, 9, 12, 13, 15, 20, 21); la de Ciencias Paliticas, en seis (10, 14, 16,
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17, 18, 19); la de Lengua y Letras, en dos (2, 3), y en una cuestion la Facultad de

Quimicas (1) y las de Psicologia/Filosofia (1).

D) ANAVA en funcion de la variable Categoria laboral

La categoria laboral constituye un factor decisivo en la gestion administrativa de
toda institucion universitaria, y, por lo tanto, digno de ser considerado intel ectualmente
por los aspectos de mejora que pueda suponer para las instituciones. De ahi nuestro

reiterado interés por redlizar andlisis en torno a este factor.

TABLA 6.2.2.13. ANAVA sobre la importancia que concede a las TIC' s en funcién de la variable

Categoria laboral

Importancia que concede a las TIC’s F p

1-Equipos de audio 0,002 | 0,998
2-Equipos de grabacion-reproduccion audiovisual 0,461 | 0,631
3-Internet comunicativo(correos el ectronicos foros, chats) 3,326 | 0,038
4-Internet béasi co(navegacion, busqueda informacion) 2,657 | 0,072
5-Lared como herramienta para la tutoria 0,626 | 0,536
6-Lavideoconferencia 1,238 | 0,292
7-Computadora personal 1,898 | 0,152
8-Plataformas educativas virtuaes: E-learning, B-Learning, teleformacion,.... 1,097 | 0,336
9-Proyector de diapositivas 0,186 | 0,830
10-Recursos y materiales virtuales 1,971 | 0,142
11-Recursos y materiales en soporte informético 2,221 | 0,111
12-Retro-proyector 0,388 | 0,679
13-Utilizacion del software informético de propositos especificos (tutoria, simulacion, edicion. .. 1,210 | 0,300
14-Utilizacion del software informatico de propdsito general: textos, célculo, powerpoint... 0,515 | 0,598
15-Video proyector 0,016 | 0,984
16_Weblogs, Wikis, WebQuest... 0,137 | 0,872

En este primer blogue de items, solamente observamos diferencias significativas
en una cuestion de las planteadas (la 3), con media favorable a la dedicacion laboral

completa.
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TABLA 6.2.2.14. ANAVA sobre la formacién en €l uso delas TIC's en funcidn de la variable Categoria

laboral

Formacion en el uso de las TIC’s F p

1-Equipos de audio 0,612 | 0,543
2-Equipos de grabaci 6n-reproducci6n audiovisual 0,481 | 0,619
3-Internet comunicativo: correos electronicos foros, chats... 1,563 | 0,212
4-Internet béasi co(navegacion, busgueda informacion) 4,379 | 0,014
5-Lared como herramienta paralatutoria 5,943 | 0,003
6-Lavideoconferencia 5,544 | 0,004
7-Computadora personal 2,270 | 0,106
8-Plataformas educativas virtuaes: E-learning, B-Learning, teleformacion, ... 1,890 | 0,154
9-Proyector de diapositivas 1,947 | 0,145
10-Recursos y materiales virtuales 1,193 | 0,305
11-Recursos y materiales en soporte informético 0,559 | 0,572
12-Retro-proyector 0,691 | 0,502
13-Utilizacion del software informético de propositos especificos (tutoria, simulacion, edicion. .. 0,367 | 0,693
14-Utilizacion del software informético de proposito general : textos, calculo, powerpoint... 0,568 | 0,568
15-Video proyector 2,179 | 0,116
16-Weblogs, Wikis, WebQuest. .. 10,486 | 0,000

Cuatro items marcan las diferencias significativas en este bloque relacionado con
la formacién para €l uso de las TIC's (4, 5, 6, 16), en todos los casos, favorable a la
dedicacion a tiempo compl eto.

TABLA 6.2.2.15. ANAVA sobre la utilizacion de las TIC's en funcion de la variable Categoria laboral

Utilizacion de las TIC’s F p

1-Aclarar conceptos abstractos 7,833 | 0,001
2-Captar laatencién y motivar alos estudiantes 9,087 | 0,000
3-Comunicarse (correo, chats, foro,...) 3,828 | 0,024
4-Coordinarse con otros profesores de la materia 0,791 | 0,455
5-Demostrar y simular fenémenos 6 experiencias 2,916 | 0,057
6-Desarrollar actividades practicas 0,017 | 0,984
7-Desarrollar los contenidos de | as asignaturas 7,041 | 0,001
8-Desarrollar trabajos en grupo 2,254 | 0,109
9-Divulgar la actividad cientifica 1,330 | 0,268
10-El desarrollo del trabajo colaborativo en un grupo de investigacion 5,301 | 0,006
11-El seguimiento de | as actividades de investigacion desarrolladas en grupo 2,812 | 0,064
12-El seguimiento de |as actividades docentes (trabaj os, proyectos dirigidos,...... ) 1,580 | 0,210
13-Ensefiar alos aumnos a manejar aplicaciones especificos TIC's relacionados con la materia 0,052 | 0,949
14-Ensefiar alos alumnos a manejar aplicaciones bésicas 0,641 | 0,528
15-Ensefiar alos alumnos €l uso de bases de datos 0,723 | 0,487
16-Evaluar los conocimientos y/o habilidades 0,959 | 0,386
17-Facilitar el auto-aprendizaje e individualizar |a ensefianza 2,611 | 0,077
18-Facilitar las relaciones profesor - estudiantes, y estudiante - estudiante 3,430 | 0,035
19-Llevar € control de las cdlificaciones de los alumnos 4,160 | 0,018
20-Ofrecer feedback-retroalimentacion 4,222 | 0,017
21-Redlizar tutorias 2,162 | 0,119
22-Subir material es de apoyo para atender los diferentes ritmos y necesidades de los alumnos 0,075 | 0,928

Ocho items marcan las diferencias significativas (1, 2, 3, 7, 10, 18, 19, 20), s
bien, en este caso, con diferencias mas irregulares, por categorias laborales, destacando
la categoria tiempo completo en cinco items (2, 7, 11, 19, 20), seguida por |la categoria
tiempo libre.

Respecto a blogue de cuestiones sobre satisfaccion, € resultado obtenido se
describe en la siguiente tabla:
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TABLA 6.2.2.16. ANAVA sobre satisfaccion con las TIC's en funcion de la variable Categoria laboral

Satisfaccion con el uso de las TIC’s F p

1-Aplicaciones para el envio de SMS 3,926 | 0,021
2-Aplicaciones destinadas a la investigacion 1,520 | 0,221
3-Cobertura Wifi 0,913 | 0,403
4-Conexiones alared en los lugares de trabajo(aul as, cubiculos,|aboratorios....) 3,789 | 0,024
5-Disponibilidad de cuentas de correo electronico institucional (profesoresy alumnos) 7,977 | 0,000
6-Dotacion de equipos informéti cos para profesores 1,038 | 0,356
7-Relacién alumno/computadoras en las aulas 0,630 | 0,534
8-NUmero de audiovisuales(TV/DVD,)disponibles 0,547 | 0,579
9-NUmero de aulas de informética de uso docente 8,063 | 0,000
10-NUmero de aulas con pizarras digitales 5,040 | 0,007
11-Numero de aulas/salas que disponen de servicio de videoconferencia 0,025 | 0,976
12-NUumero de equipos de grabacion audiovisual (digital y analdgica) disponibles 0,588 | 0,556
13-Numero de licencias de software de uso corporativo disponibles 4,831 | 0,009
14-Numero de productos de software libre disponibles en la Universidad 4,345 | 0,014
15-NUumero de proyectores de diapositivas: recursos el ectrénicos disponibles en la Biblioteca 0,993 | 0,372
16-NUmero de retroproyectores disponibles 0,255 | 0,775
17-NUumero de subscripciones ingtitucionales arevistas, bases de datosy otras publicaciones 3,785 | 0,024
18-Numero de unidades de ensefianza virtual 1,778 | 0,171
19-NUmero de videoproyectores disponibles 0,558 | 0,573
20-Plataformas institucional es parala docencia virtual 4,673 | 0,010
21-Utilizacion de cuentas de correo electronico instituciona ( profesoresy alumnos) 2,002 | 0,138

En los datos anteriores, se perciben diferencias en nueve de las cuestiones
planteadas (el 42% ddl total) (1, 4, 5, 9, 10, 13, 14, 17, 20), en todos los casos, con
medias superiores en los profesores con dedicacidon a tiempo completo, aspecto este
altimo gue supone una constante como norma general, y que deberia suponer un
referente en |as obligaciones profesional es de |0s gestores universitarios.

Procede y resulta necesario realizar una precision indiscutible y es que, como se
habra observado, son muchisimos los valores F que aparecen en las tablas anteriores
con valores inferiores a 1. Ta circunstancia constituye una anomalia que merece ser
aclarada.

Ello puede ser debido, tal y como opinaba Ostle (1965) a dos razones esenciales:
¢ Inadecuacion del modelo, o bien,
e Incumplimiento de alguna condicidn respecto a .

S partimos del modelo estadistico que con mayor frecuencia se aplica en
ANAVA:
Xij=p+oiteij siendo

u=el efecto medio verdadero

o= efecto verdadero del i-ésimo tratamiento

gj=€fecto verdadero de la j-ésma unidad experimental sujeta a i-ésimo
tratamiento, que incluiria también los efectos de todos |os factores externos extrarios al
experimento, contando con €l proceso de aeatorizacion para evitar los efectos de
contaminacion. Bien es cierto, que en nuestro caso, 0 hablamos propiamente de
experimentos, pero no excluimos la adopcién de tal terminologia siguiendo la l6gica a
efecto de latécnica.

Partimos de dos suposiciones béasicas en e model o estadistico lineal adoptado:
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a) 1 esunaconstante, y
b) &j, estan distribuidas normal e independientemente con media cero y
desviacion tipicas (0,0).

Pues bien, ante e reiterado problema detectado por F<1, Tejedor (1984, 282),
describe con minuciosidad | as soluciones que se consideran pertinentes.

Verificar, en primer lugar, s no se ha hecho, e cumplimiento de las condiciones
referidas ae. Si todas se cumplieran, procede actuar en los siguientes términos:

a) Como respuesta mas inmediata y més simple, interpretar € inverso del F
obtenido, invirtiendo igualmente los grados de libertad, 0 que supone interpretar 1/F
con Vo, v1 grados de libertad. Si Fy2v1) ) € mayor que F, se rechaza la hipotesis de
igualdad de medias.

b) Como alternativa de mayor exigencia, procede analizar la inadecuacion del
modelo que pudiera atribuirse a la falta de aditividad, la cual, asu vez, pudiera deberse
a observaciones equivocadas, a la existencia de interacciones o a verdaderos efectos
multiplicativos, procederia, pues, revisar € proceso de obtencién de datos de
puntuaciones, estudiar las interacciones (si € modelo lo permite) y, finalmente, recurrir
a las transformaciones de la variable que corrigen la no aditividad teniendo efectos
secundarios positivos en cuanto a que contribuyen amejorar lanormalidad y afavorecer
la homogeneidad de las varianzas. Para €llo, existen estrategias adecuadas para la
transformacion a realizar en las variables, tales como la trasformacion logaritmica, la
trasformacion raiz cuadrada y la trasformacion arcoseno, sin excluir, en casos muy
concretos y determinados, la utilizacion de alguna prueba no parameétrica.

Pongamos un gemplo, para visuaizar la cuestion planteada en algunos de los
términos de solucion que aportamos.

Fijémonos en € item 4, coordinarse con otros profesores de la materia, de la
Tabla 7.1.2.31, en & que se obtiene un valor F=0,791, menor que 1, con p=455,
teniendo 2 grados de libertad inter-grupos y 141 gl intra-grupos.

Intentemos analizar |la mas facil solucion propuesta; € inverso de 1/F es 1,264,
con lo cua nos encontramos ante la interpretacion del valor obtenido con 141y 2 gl, de
valor aproximado, por interpolacion, y para a=0,05, y teniendo en cuenta que en un
andlisis de varianza de un factor con n observaciones en los j grupos, v=J(n-1),
obtenemos un valor, repetimos, aproximado, muy superior a 5. Ante lo cudl,
convenimos que si se producen diferencias significativas entre las medias obtenidas y
que tratamos de contrastar. Y asi, podriamos continuar realizando anadisis, uno por uno
hasta la conclusion, si bien, no parece procedente alargar mas la cuestion planteada, una
vez expuestala situacion y las soluciones técnicas mostradas.

Sin embargo, como repetimos en algun otro lugar de este trabagjo, a realizar €
andlisis factorial a mismo conjunto de items, comprobamos que la matriz de
correlaciones no es acorde con las exigencias de factorizacion, mientras si 1o es €
KMO, siendo significativala prueba de esfericidad de Barlett; |0 que parece mostrar que
algunos items no cumplan requisitos de linealidad y normalidad.
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No obstante lo dicho, € programa informético que utilizamos nos permite
comprobar algunas de las suposiciones basicas para poder llevar a cabo el ANAVA con
caracter fidedigno; en concreto, podemos realizar la prueba de normalidad através dela
prueba no paramétrica de Kolmogorov-Smirnov y la de homocedasticidad o igualdad de
las varianzas através del estadistico de Levene, si bien en esta Gltimo caso, |os valores p
difieren segin € factor que utilicemos, que en este caso va a ser mediante el factor

categoria laboral.

Veamos &l resultado obtenido en cada uno de los 75 items:

TABLA 6.2.2.17. Pruebas de normalidad (Kolmogorov Smirnov) y de homocedasticidad (estadistico de

Levene)

CONTRASTES ESTADISTICOS

Kolmogorov-Smirnov

Estadistico Levene

Normalidad Homocedasticidad
Importancia concedida a la formacién estad | difer p estad gl p
1-Equipos de audio 2,575 | 0,472 | 0,000 | 1,285 | 2/220 | 0,279
2-Equipos de grabacion-reproduccion audiovisual 3,240 | 0,217 | 0,000 | 3,327 | 2/220 | 0,038
3-Internet comunicativo: correos e ectronicos foros, chats... 4,431 | 0,297 | 0,000 | 0,648 | 2/220 | 0,524
4-Internet bésico (navegacion, blsgueda informacion) 6,536 | 0,295 | 0,000 | 9,998 | 2/220 | 0,000
5-Lared como herramienta para la tutoria 4,404 | 0,295 | 0,000 | 1,116 | 2/220 | 0,329
6-Lavideoconferencia 3,751 | 0,252 | 0,000 | 0,951 | 2/220 | 0,388
7-Computadora personal 5,942 | 0,399 | 0,000 | 2,748 | 2/219 | 0,066
8-Plataformas educativas virtuaes: E-learning, B-Learning... | 4,290 | 0,288 | 0,000 | 1,182 | 2/219 | 0,309
9-Proyector de diapositivas 2,784 | 0,186 | 0,000 | 3,519 | 2/220 | 0,031
10-Recursos y materiales virtual es3,49 3,247 | 0,218 | 0,000 | 2,067 | 2/219 | 0,129
11-Recursos y materiales en soporte informético 3,673 | 0,246 | 0,000 | 0,463 | 2/220 | 0,630
12-Retro-proyector 2,750 | 0,185 | 0,000 | 5,410 | 2/219 | 0,005
13-Utilizacion software informético de propésitos especificos | 4,510 | 0,303 | 0,000 | 0,460 | 2/219 | 0,632
14-Utilizacion software de propésito general : textos, power... | 5,085 | 0,341 | 0,000 | 0,693 | 2/219 | 0,501
15-Video proyector 3,404 | 0,229 | 0,000 | 2,704 | 2/218 | 0,069
16-Weblogs, Wikis, WebQuest. .. 3,094 | 0,208 | 0,000 | 0,607 | 2/219 | 0,546
Formacién para el usoy manejo de las TIC’s
17-Equipos de audio 3,577 | 0,240 | 0,000 | 0,820 | 2/220 | 0,442
18-Equipos de grabaci 6n-reproduccion audiovisua 3,864 | 0,259 | 0,000 | 1,346 | 2/220 | 0,263
19-Internet comunicativo: correos e ectrénicos foros, chats... 3,057 | 0,205 | 0,000 | 8,284 | 2/220 | 0,000
20-Internet bésico (navegacion, blisqueda informacién) 3,669 | 0,246 | 0,000 | 1,347 | 2/220 | 0,262
21-Lared como herramienta paralatutoria 2,604 | 0,174 | 0,000 | 3,770 | 2/220 | 0,025
22-Lavideoconferencia 2,889 | 0,193 | 0,000 | 1,362 | 2/220 | 0,258
23-Computadora personal 5,102 | 0,342 | 0,000 | 0,549 | 2/220 | 0,578
24-Plataformas educativas virtuales: E-learning, B-Learn... 2,923 | 0,196 | 0,000 | 6,082 | 2/220 | 0,003
25-Proyector de diapositivas 3,657 | 0,245 | 0,000 | 1,372 | 2/220 | 0,256
26-Recursos y materiales virtuales 3,240 | 0,217 | 0,000 | 0,707 | 2/220 | 0,494
27-Recursos y materiales en soporte informético 3,123 | 0,210 | 0,000 | 0,344 | 2/220 | 0,710
28-Retro-proyector 2,766 | 0,185 | 0,000 | 1,094 | 2/220 | 0,337
29-Utilizacion del software informético propdsitos especificos | 3,057 | 0,205 | 0,000 | 2,662 | 2/220 | 0,072
30-Utilizacion software de propésito general: textos, power... | 3,351 | 0,224 | 0,000 | 1,221 | 2/220 | 0,297
31-Video proyector 3,096 | 0,207 | 0,000 | 0,382 | 2/220 | 0,683
32-Weblogs, Wikis, WebQuest... 2,286 | 0,153 | 0,000 | 2,124 | 2/220 | 0,122
Utilizacion de las TIC’s en la actividad profesional docente
33-Aclarar conceptos abstractos 3,803 | 0,255 | 0,000 | 0,901 | 2/220 | 0,408
34-Captar laatencion y motivar alos estudiantes 3,771 | 0,253 | 0,000 | 1,121 | 2/220 | 0,328
35-Comunicarse (correo, chats, foro,...) 2,018 | 0,168 | 0,001 | 9,898 | 2/142 | 0,000
36-Coordinarse con otros profesores de lamateria 2,068 | 0,172 | 0,000 | 3,831 | 2/141 | 0,024
37-Demostrar y simular fenémenos 6 experiencias 1,846 | 0,155 | 0,002 | 4,951 | 2/139 | 0,008
38-Desarrollar actividades précticas 2,259 | 0,189 | 0,000 | 2,846 | 2/140 | 0,061
39-Desarrollar los contenidos de las asignaturas 2,347 | 0,195 | 0,000 | 3,520 | 2/142 | 0,032
40-Desarrollar trabajos en grupo 1,938 | 0,162 | 0,001 | 2,486 | 2/141 | 0,087
41-Divulgar laactividad cientifica 2,035 | 0,171 | 0,001 | 7,284 | 2/139 | 0,001
42-Desarrollo del trabajo colaborativo grupo de investigacion 2,578 | 0,219 | 0,000 | 9.999 | 2/136 | 0,000
43-Seguimiento de las actividades de investigacion en grupo 2,215 | 0,086 | 0,000 | 7,222 | 2/139 | 0,001
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44-Seguimiento actividades docentes: trabajos, proyectos... 2,205 | 0,185 | 0,000 | 0,796 | 2/139 | 0,453

45-Ensefiar alos alumnos a manejar aplicaciones TIC's 2,204 | 0,184 | 0,000 | 3,456 | 2/140 | 0,034
46-Ensefiar alos alumnos a manejar aplicaciones basicas 2,309 | 0,194 | 0,000 | 3,257 | 2/138 | 0,041
47-Ensefiar alos dumnos € uso de bases de datos 1,963 | 0,165 | 0,001 | 4,918 | 2/138 | 0,009
48-Evaluar los conocimientos y/o habilidades 2,023 | 0,170 | 0,001 | 2,352 | 2/138 | 0,099

49-Fecilitar €l auto-aprendizgje eindividualizar laensefianza | 2,185 | 0,183 | 0,000 | 0,963 | 2/139 | 0,384

50-Facilitar relaciones prof-estudiantes, estudiante- estudiante | 1,814 | 0,152 | 0,003 | 4,810 | 2/139 | 0,010

51-Llevar € control delas calificaciones de los alumnos 2,196 | 0,181 | 0,000 | 4,149 | 2/144 | 0,018
52-Ofrecer feedback-retroalimentacion 1,854 | 0,156 | 0,002 | 1,731 | 2/138 | 0,181
53-Redlizar tutorias 2,155 | 0,181 | 0,000 | 4,678 | 2/138 | 0,011

54-Subir material es para atender necesidades de los alumnos 2,454 | 0,203 | 0,000 | 0,173 | 2/143 | 0,841

Satisfaccion con el uso de las TI1C’s0,015

55-Aplicaciones parael envio de SMS 2,775 | 0,186 | 0,000 | 4,283 | 2/220 | 0,015
56-Aplicaciones destinadas a lainvestigacion 2,659 | 0,178 | 0,000 | 1,542 | 2/220 | 0,216
57-Cobertura Wifi 3,278 | 0,219 | 0,000 | 0,774 | 2/220 | 0,462
58-Conexiones alared en los lugares de trabgjo: aulas... 2,773 | 0,186 | 0,000 | 1,157 | 2/220 | 0,316
59-Disponibilidad de cuentas correo electronico: prof. y alum | 2,716 | 0,182 | 0,000 | 2,205 | 2/220 | 0,113
60-Dotacion de equipos informéti cos para profesores 2,659 | 0,178 | 0,000 | 7,403 | 2/220 | 0,001
61-Relacion alumno-computadoras en las aulas 2,347 | 0,157 | 0,000 | 1,529 | 2/220 | 0,219
62-NUmero de audiovisuales(TV/DVD,) disponibles 3,003 | 0,201 | 0,000 | 0,997 | 2/220 | 0,370
63-NUmero de aulas de informéti ca de uso docente 2,266 | 0,152 | 0,000 | 1,802 | 2/220 | 0,167
64-NUmero de aulas con pizarras digitales 3,796 | 0,254 | 0,000 | 4,940 | 2/220 | 0,008

65-NUmero de aulas-salas que disponen de videoconferencia 3,204 | 0,215 | 0,000 | 2,164 | 2/220 | 0,117

66-NUmero de equipos de grabacién audiovisual disponibles 2,962 | 0,198 | 0,000 | 3,535 | 2/220 | 0,031

67-NUmero de licencias de software de uso corporativo 2,420 | 0,162 | 0,000 | 1,782 | 2/220 | 0,171
68-Numero de productos de software libre disponibles... 2,935 | 0,197 | 0,000 | 3,342 | 2/218 | 0,037
69-Proyectores de diapositivas y recursos en Biblioteca 3,229 | 0,218 | 0,000 | 0,823 | 2/217 | 0,441
70-NUmero de retro-proyectores disponibles 2,785 | 0,188 | 0,000 | 0,138 | 2/217 | 0,871
71-Subscripciones ingtitucionales revistas, bases datos... 2,746 | 0,185 | 0,000 | 1,021 | 2/217 | 0,362
72-NUmero de unidades de ensefianza virtual 2,677 | 0,180 | 0,000 | 3,841 | 2/218 | 0,023
73-Numero de video-proyectores disponibles 3,087 | 0,208 | 0,000 | 1,164 | 2/218 | 0,314
74-Plataformas institucional es para la docencia virtual 2,596 | 0,175 | 0,000 | 4,218 | 2/218 | 0,016

75-Utilizacion cuentas correo electrénico ingtit.: prof- alumn 2,813 | 0,189 | 0,000 | 6,652 | 2/218 | 0,002

Los datos de significacion expuestos en la tabla anterior son evidentes; s la
hipbtesis nula que contrastamos es la existencia de normalidad de los datos y de
homoscedasticidad, observamos que, mientras se acepta la hipétesis de existencia de
homogeneidad de las varianzas, no ocurre lo mismo con la normalidad de los datos, o
gue supondria una importante revision de los andlisis de varianza realizados y optar por
una andlisis de varianza para datos ordinales, siendo la prueba mas adecuada la Kruskal -
Wallis.

6.2. CONCLUSIONES PARCIALES

La primera conclusion ha que llegamos es que existe una moderada implicacion
de la mayoria del profesorado de la Universidad de Querétaro (México) en los procesos
de cambio que implican las TIC's, y €llo sin gran distincion por edades, sexo, categoria
profesional, titulacion académica o centro de trabgjo.

La formacion la adquieren los profesores a través de diferentes estrategias de
aprendizaje, sin existir uniformidad a respecto, mostrando especia satisfaccion con las
aportaciones tecnoldgicas y profesionales que aportan las TIC's en las més variadas
actividades.

Por otra parte, existe una clara dependencia entre las variables titulacion
académica y utilizaciéon de plataformas virtuales, de igual manera que con la variable
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centro o categoria laboral. Ademas, la formacién en TIC's si depende de la titulacion
académica, o del tipo de centro.

Hemos observado que la variable sexo no tiene préacticamente ninguna incidencia
diferencial, como tampoco | variables titulacion respecto a la importancia concedida a
las TIC's, la utilizacion de las mismas o |a satisfaccion, presentando € tipo de centro y
la categorialaboral més items con diferencias significativas.
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7. ANALISIS MULTIVARIANTE

El amplio andlisis descriptivo realizado anteriormente, junto a los contrastes ji
cuadrado o los de andlisis de varianza, ofrecen una imagen importante y significativa
sobre le tema que analizamos. Sin embargo, deseamos ofrecer una mayor y mejor
lectura sobre el alcance y la proyeccion de los datos obtenidos. Sin duda, las pruebas
esenciales de que disponemos para tal objetivo son de caracter multivariante, y hemos
elegido, no sin cierta arbitrariedad, dos de ellas; una, el andlisis cluster y la otra,
modelos logaritmico-lineales, pruebas sobre las cuales realizamos una reflexion tedrica
previa, asi como la argumentacion operativa de las mismas. Para realizar el proceso de
estudio y analisis de las técnicas utilizamos, esencialmente, las obras de Pérez (2005),
Garcia Pérez (2005), Vallejo (1992), Martin, Cabero y de Paz (2007) y Correo Pifiero
(2002).

7.1. Analisis cluster

La justificacion del por qué aplicamos el andlisis cluster resulta muy evidente: es
la técnica por excelencia para la clasificacion de sujetos o variables. En nuestro caso, la
vamos a aplicar con el objeto de buscar grupos similares de sujetos que se van a ir
agrupando por conglomerados. Disponemos de una muestra de 223 profesores y el
objetivo es clasificarlos en grupos lo mas homogéneos posible, naturalmente, no
conocidos de antemano (clasificacion post-hoc), tomando como base las variables que
hemos observado. Los profesores clasificados en el mismo grupo seran tan similares
como sea posible.

La palabra cluster, que define este tipo de técnicas, pude traducirse por grupo,
conglomerado, racimo... Es una técnica que ha sido muy utilizada en biologia para
clasificar animales y plantas, conociéndose con el nombre de taxonomia numérica;
también recibe otros como andlisis de conglomerados, andlisis tipologico o
clasificacion automatica.

Para dos de los autores que mas han influido en el desarrollo del analisis cluster,
Sokal y Sneath (1963), la clasificacion es uno de los procesos fundamentales de la
ciencia, ya que los fendmenos deben ser ordenados para que podamos entenderlos.

El andlisis cluster es un método estadistico multivariante de clasificacion
automatica de datos. A partir de una tabla de casos (o variables, segun cada caso), trata
de situar los casos (profesores) en grupos homogéneos, conglomerados o clusters, no
conocidos de antemano pero sugeridos por la propia esencia de los datos, de manera que
los sujetos que puedan ser considerados similares sean asignados al mismo cluster,
mientras que los sujetos diferentes (disimilares) se localicen en clusters distintos.

El enorme campo de aplicacion en numerosas disciplinas, que se inicid, como ya
hemos comentado, con la clasificacion en las especies bioldgicas, ha propiciado la
diversificacion de este andlisis, con denominaciones especificas tales como taxonomia
numérica, taximetria, nosologia, morfometria, tipologia, etc. La creacion de grupos
basados en similaridad de casos exige una definicion de este concepto, o de su
complementario distancia entre individuos.
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La variedad de formas de medir diferencias multivariables o distancias entre casos
proporciona diversas posibilidades de analisis. El empleo de ellas, asi como de los
algoritmos de clasificacion, o diferentes reglas matematicas para asignar los individuos
a distintos grupos, depende del fendmeno estudiado y del conocimiento previo de
posible agrupamiento que de ¢l se tenga.

Puesto que la utilizacion del andlisis cluster ya implica desconocimiento o
conocimiento incompleto de la clasificacion de los datos, el investigador ha de ser
consciente de la necesidad de emplear varios métodos, ninguno de ellos incuestionable,
con el fin de contrastar los resultados.

Existen dos grandes tipos de analisis clusters: aquellos que asignan los casos a
grupos diferenciados que el propio andlisis configura, sin que unos dependan de otros, y
se conocen como no jerdrquicos, y aquellos que configuran grupos con estructura
arborescente, de forma que clusters de niveles mas bajos van siendo englobados en
otros de niveles superiores, y se denominan jerdarquicos.

Una vez finalizado un analisis clusters, el investigador dispondra de su coleccion
de casos agrupada en subconjuntos jerarquicos o no jerarquicos. A partir de los datos
obtenidos, podemos aplicar aquellas técnicas estadisticas convencionales, siempre que
permitan ampliar objetivamente la informacion.

Antes de iniciar un andlisis cluster, debemos tomar fres decisiones
fundamentales:

- seleccion de variables relevantes para identificar los grupos,

- eleccion de la medida de proximidad entre los sujetos, e,

- identificacion del criterio para agrupar sujetos en conglomerados.

Para que los analisis cluster que hayamos de realizar tengan sentido, se nos antoja
trascendental que cumplimiento de las tres condiciones relacionadas; de lo contrario,
dichos andlisis careceran de sentido y ldgica.

El programa estadistico SPSS, en el menu analizar, y a través del submenu
clasificar, nos ofrece tres método de analisis: k-medias, jerdrquico y bietdpico, cada
uno ofrece sus ventajas e inconvenientes; en la practica, el investigador puede utilizar
uno u otros, en funcidén de los datos con los que cuente y con las posibilidades que le
ofrece cada método. En definitiva, y siguiendo la estrategia que nos ofrece el
mencionado programa estadistico SPSS, en el que se distinguen tres métodos de
aglomeracion como son, uno, el jerdrquico, y los otros dos, no jerdrquicos, en los que
distinguimos el k-medias y el dos etapas.

En cuanto al método jerarquico, se puede considerar como el método mas optimo
para decidir el numero de grupos idoneo para la estructura de los datos; las
observaciones permanecen juntas, una vez que se han unido a un grupo, buscando dos
casos mas proximos y agrupandose de forma indivisible a partir de ese momento. Este
método informa de todas las etapas, permitiendo decidir en cual de ellas se incrementa
excesivamente la heterogeneidad de los grupos. Es un método versatil, permitiendo
escoger la medida de distancia y transformar la escala de las variables; también permite
agrupar variables (minimo, 3).
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En el andlisis de conglomerados k-medias se debe determinar, previamente, el
numero de grupos y se seleccionan k casos tan distantes entre si como sea posible; se
van asignando los casos a cada centroide y actualizando los mismos por cada caso;
siempre usando variables cuantitativas.

Bien es cierto que la estrategia k-medias, que puede usarse como técnica
exploratoria y como técnica de clasificacion, utiliza la distancia euclidea y, para evitar
el efecto de escala, se transforman las variables para equiparar la variabilidad (es decir,
se tipifican).

El conglomerado 2 etapas se considera una alternativa al k-medias y permite
incluir variables categdricas, proponiendo, también en este caso, un numero optimo de
conglomerados. Permite estandarizar variables y se basa en el método de maxima
verosimilitud; resulta optimo para grandes bases de datos y se basa en supuestos sobre
la distribucion de las variables, donde las continuas son normales y las categéricas
multinomiales, todas independientes; permite gestionar la presencia de datos atipicos,
no tolerando la agrupacion de variables, si bien, es sensible al orden de los casos.

No podemos hablar de un método Optimo; lo mejor es seleccionar varios y
comparar: la pericia, los datos y los objetivos del investigador deben anadir todo lo
demas.

Algunas recomendaciones a tener en cuenta nos inducen a pensar que la distancia
euclidea al cuadrado es la més usada, pero esta afectada por las unidades de medida; la
distancia de Mahalanobis mitiga el efecto de las unidades de medida y se elimina la
informacion redundante (multicolinealidad); el método de dos etapas usa la distancia
maxima verosimilitud. Muy importante a tener en cuenta es que el método de
agrupacion influye en la solucion mas que el método de distancia elegido.

7.2. Estrategias a seguir
Vamos a realizar seis tipos de analisis:

e primero, con variables continuas;

e un segundo andlisis, las variables continuas anteriores, a las que afiadimos
cuatro variables categoriales;

e tercero, solamente con tres variables categoriales;

e un cuarto analisis, introduciendo una variable dicotomica relacionada con
la formacion en TIC’s, junto a todas las variables categoriales y
continuas relacionadas;

e en el quinto andlisis, cambiamos de variable dicotdmica, permaneciendo el
resto de las variables mencionadas; vy,

e sexto analisis cluster, en el que el andlisis lo realizamos con variables
(items), en vez de con casos (profesores).

Y vamos a dejar que sea el método, en todos los casos, quien decida sobre la
estructura mas adecuada de conglomeracion; en otras palabras, que para la base de

datos con la que contamos, el método elija libremente el numero de conglomerados mas
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adecuado. Para ello, evidentemente, y siguiendo lo comentado anteriormente, elegimos
el andlisis de conglomerados 2 etapas (también denominado bietapico), que,
recordemos, es un método no jerdrquico, porque nos proporciona mayor y mejor
informacion, una vez que el numero de datos que analizamos se consideran
suficientemente elevado.

Posteriormente, una vez definido el nimero més adecuado de clusters, aplicamos
el método jerarquico con el fin de obtener més informacion, entre la que destacamos las
distancias (disimilitudes) entre sujetos y el dendrograma.

7.2.1. Analisis cluster con variables continuas

En primer lugar, elegimos los 21 items relacionados con el grado de satisfaccion
con el uso de las TIC’s, y al respecto hemos de destacar que elegimos la distancia
mdaxima verosimilitud, distancia que nos proporciona una mas coherente distribucion de
sujetos en conglomerados, obteniendo dos conglomerados o cluster, cuya informacion
inicial es la siguiente:

TABLA 7.2.1.1. Informacion descriptiva sobre los conglomerados (variables continuas acerca de la
satisfaccion con las TIC's)

Conglomerados N % de combinados % del total
Cluster 1° 59 26,8 26,5
Cluster 2° 161 73,2 72,2
Casos excluidos 3 | - 1,3
Total 223 100,0 100,0

Se observa, como podemos comprobar, la existencia de dos conglomerados, el
segundo con un porcentaje de profesores que casi triplica al de los que componen el
primero, con solamente tres sujetos excluidos.

Veamos, a continuacion, los valores medios que se obtienen en cada uno de los
items y que reflejamos en la tabla siguiente:
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TABLA 7.2.1.2. Medias por conglomerados y variables

GRADO DE SATISFACCION CON LAS TIC’s (Medias por Cluster) Cluster 1 Cluster 2
1-Aplicaciones para el envio de SMS 2,56 2,86
2-Aplicaciones destinadas a la investigacion 2,32 3,53
3-Cobertura Wifi 2,19 3,11
4-Conexiones a la red en los lugares de trabajo (aulas, laboratorios...) 2,59 3,65
5-Disponibilidad de cuentas de correo electronico institucional (profes. y alumn.) 2,22 3,89
6-Dotacion de equipos informéticos para profesores 1,90 3,60
7-Relacion alumno/computadoras en las aulas 1,85 3,25
8-Numero de audiovisuales (TV/DVD) disponibles 2,17 3,24
9-Numero de aulas de informatica de uso docente 1,68 3,30
10-Numero de aulas con pizarras digitales 1,24 2,46
11-Numero de aulas/salas que disponen de servicio de videoconferencia 1,37 2,53
12-Numero de equipos de grabacion audiovisual (digital y analogica) disponibles 1,64 2,81
13-Numero de licencias de software de uso corporativo disponibles 1,56 3,32
14-Numero de productos de software libre disponibles en la Universidad 1,88 3,20
15-Numero de proyectores de diapositivas 1,86 3,35
16-Numero de retro-proyectores disponibles 1,80 3,19
17-Numero de suscripciones institucionales a revistas, bases de datos. .. 1,88 3,36
18-Numero de unidades de ensefianza virtual 1,42 2,93
19-Numero de video-proyectores disponibles 2,14 3,21
20-Plataformas institucionales para la docencia virtual 2,14 3,39
21-Utilizacion de cuentas de correo electronico institucional (prof y alum.) 2,15 3,71

Los datos muestran claramente los dos grupos, diferenciados significativamente

por los valores de las medias de cada uno:

TABLA 7.2.1.3. Medias y desviscion tipica por conglomerados

CLUSTERS X s
Cluster 1 1,93 0,367
Cluster 2 3,23 0,363

Calculadas las diferencia de medias entre clusters, a partir de los valores
obtenidos en los 21 items, obtenemos una diferencia significativa, una vez aplicada la
prueba t para muestras relacionadas, con p=0,005 (para a=0,05). Observamos, como
referencia, la prdctica igualdad entre las desviaciones tipicas de los dos conglomerados.

La interpretacion que hacemos sobre el grado de satisfaccion del profesorado de
la Universidad de Querétaro (campus de Querétaro) es, logicamente positiva, por cuanto
el 73,2% del profesorado se agrupa en torno al conglomerado 2, que es en el que se

obtienen valoraciones mas satisfactorias.

En el Anexo, exponemos el dendrograma correspondiente, representacion
solamente obtenida mediante el denominado método jerarquico que proporciona el
SPSS, lo que puede conllevar alguna distorsion respecto a otros métodos y en funcion

del sistema de distancias utilizado.
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7.2.2. Analisis cluster con variables continuas y categoriales

Pero, afiadimos una informacién de maximo interés al comprobar la distribucion
de profesores en cada uno de los cluster, y que describimos a través de cuatro variables:
sexo, titulacion del profesorado, centro de trabajo y categoria/dedicacion profesional.

Veamos la descripcion en cada cluster segun la variable sexo:

TABLA 7.2.2.1. Frecuencias y porcentajes en la variable sexo en cada cluster

Variable/cluster cluster 1 cluster 2
Sexo Masculino Femenino Masculino Femenino
Datos numéricos N % N %

31 13,9 28 12,6 84 37,7 77 | 34,5
Sin clasificar --- --- --- --- -- --- 3 1,3
Total 31 13,9 28 12,6 84 37,7 | 80 | 35,8

De igual manera, en la variable Titulacion académica del profesorado:

TABLA 7.2.2.2. Frecuencias y porcentajes en la variable Titulacion en cada cluster

Variable/cluster cluster 1 cluster 2

Titulacion Licenciad. Maestria Doctorado Licenciad. Maestria Doctorado

Datos numéricos N % N % N % N % N % N %
27 12,1 | 23 10,3 9 4,0 56 25,1 68 30,5 37 16,6

Sin clasificar - - 3 1,3 - - - - - -—- - -

Total 27 12,1 | 26 11,6 9 4,0 56 25,1 68 30,5 37 16,6

Y en tercer lugar, en base a al Centro de trabajo:

TABLA 7.2.2.3. Frecuencias y porcentajes en la variable Centro de trabajo en cada cluster

. . Cluster 1 Cluster 2
Conglomerados/Titulaciones p % n %
Bachilleres 14 6,4 7 3,2
Bellas Artes 5 2.3 2 0,9
Ciencias Naturales 5 2.3 1 0,4
CC. Politicas/Derecho 2 0,9 7 32
CC Quimicas (sin clasificar: n=1) 3 1,3 15 6,8
Contaduria/Administra cién 17 7,7 62 28,2
Enfermeria 6 2.7 12 5,5
Informatica (sin clasificar: n=1) 0 0,0 3 1,3
Ingenieria (sin clasificar: n=1) 2 0,9 11 5,0
Lengua y Letras 2 0,9 13 5,9
Medicina 3 1,3 12 5,5
Psicologia/Filosofia 0 0,0 16 7,3
Total (sin clasificar: n=3) 59 26,5 | 161 73,2

Finalmente, y en cuarto lugar, describimos la informacion proporcionada respecto
a la variable Categoria profesional.
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TABLA 7.2.2.4. Frecuencias y porcentajes en la variable Categoria laboral en cada cluster

Variable/cluster cluster 1 cluster 2

Titulacién Tiempo lib. | Tiem. comp | Medio tiem | Tiempo lib. | Tiem. comp | Medio tiem

Datos numéricos N % N % N % N % N % N %
34 15,2 19 8,5 6 2,7 | 68 30,5 74 33,2 19 8,5

Sin clasificar - - --- - --- - 3 1,3 - --- --- --

Total 34 15,2 19 8,5 6 2,7 | 71 31,8 74 33,2 19 8,5

Las descripciones numéricas resultan muy evidentes y la realizacion de
comentarios afiadidos quedan a criterio de lector, cerrando, pues, este segundo analisis
en los términos en que hemos descrito.

7.2.3. Analisis cluster con tres variables categoriales

Comprobemos qué ocurre cuando agrupamos solamente variables categoricas, en
este caso concreto, el centro donde imparte docencia, la titulacion y la vinculacion
laboral con la Universidad.

También, en este supuesto, elegimos el método bietapico, que nos proporciona
seis conglomerados, en los términos siguientes:

TABLA 7.2.3.1. Informacion descriptiva sobre los conglomerados (variables categoricas)

Conglomerados N % de combinados % del total
Cluster 1 47 21,1 21,1
Cluster 2 40 17,9 17,9
Cluster 3 20 9,0 9,0
Cluster 4 49 22,0 22,0
Cluster 5 37 16,6 16,6
Cluster 6 30 13,5 13,5

Las frecuencias de los clusters obtenidos presentan diferencias significativas con
X2=722,64 p=0,000, si bien, solamente resulta llamativa la menor presencia porcentual
en el cluster 3, con gran equilibrio nominal entre los clusters 1, 2, 4y 5.

Veamos, a continuacion, la influencia de las variables seleccionadas para este
analisis, en la formacion de cada uno de los clusters.

TABLA 7.2.3.2. Informacion nominal y porcentual descriptiva sobre los conglomerados segun la
titulacion académica

Conglomerado Licenciatura Maestria Doctorado
n % n % n %
Cluster 1 0 0,0 47 50,0 0 0,0
Cluster 2 8 9,6 0 0,0 32 69,6
Cluster 3 6 7,2 14 14,9 0 0,0
Cluster 4 35 422 0 0,0 14 30,4
Cluster 5 34 41,0 3 3,2 0 0,0
Cluster 6 0 0,0 30 31,9 0 0,0
Total 83 100,0 94 100,0 46 100,0

237




El cluster 1 estad exclusivamente formado por los profesores con la titulacién de
Maestria; el 2, en su mayoria, por los profesores Doctores; el 3 combina la presencia
mayoritaria de los de Maestria con, sensible menor presencia, Licenciados; el 4, con
presencia mayoritaria de Licenciados y, en mucha menor medida, Doctores; el 5,
practicamente se forma con profesores Licenciados; y el 6, exclusivamente con
profesores de Maestria. Llama la atencion el que no se constituya ningin cluster
mediante la combinacidn de los tres tipos distintos de titulacion.

Teniendo en cuenta el centro donde ejerce la actividad profesional el profesorado,
destacamos simplemente la presencia mayoritaria, por clusters; asi el 1 queda explicado
por una mayor presencia de los profesores de Psicologia/Filosofia; el 2, por los de
Contaduria y Administracion; el 3, por Lengua y Letras; el 4, exclusivamente por
profesores de Contaduria y Administracion; el 5, por profesores de Bachilleres; vy,
finalmente, el 6, mayor presencia de profesores de Enfermeria y Contaduria y
Administracion.

TABLA 7.2.3.3. Informacion nominal y porcentual descriptiva sobre los conglomerados segun el
Centro de trabajo

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4 Cluster 5 Cluster 6

CONGLOMERADOS n % n % n % n % n % n %

Bachilleres 2 9,5 0 0,0 1 4.8 0 0,0 12 | 57,1 6 | 28,6
Bellas Artes 0 0,0 1] 14,3 0 0,0 0 0,0 51714 1] 14,3
Ciencias Naturales 2| 333 21333 0 0,0 0 0,0 1| 16,7 1| 16,7
CC. Politicas/Derecho 0 0,0 21222 71 77,8 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Ciencia Quimicas 71 36,8 6 | 31,6 0 0,0 0 0,0 51 26,3 1 5,3
Contaduria/Administr. 7 8,9 16 | 20,3 0 0,0 49 | 62,0 0 0,0 7 8,9
Enfermeria 8 | 444 2| 11,1 0 0,0 0 0,0 1 5,6 71 38,9
Informatica 21 50,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1] 25,0 1] 25,0
Ingenieria 5| 35,7 31214 0 0,0 0 0,0 6| 42,9 0 0,0
Lengua y Letras 0 0,0 31200 12 | 80,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Medicina 4 | 26,7 1 6,7 0 0,0 0 0,0 51333 51 333
Psicologia/Filosofia 10 | 62,5 41250 0 0,0 0 0,0 1 6,3 1 6,3

Al respecto, comentar el poco relieve que en la formacion de cluster tienen los
profesores de Bellas Artes, Ciencias Naturales, Ciencias Politicas/Derecho, Quimicas,
Informatica, Ingenieria y Medicina.

Teniendo en cuenta el contrato o la vinculacion laboral del profesorado, en la
tabla siguiente exponemos la presencia nominal de cada una de las tres categorias en
cada uno de los seis clusters.

TABLA 7.2.2.4. Informacion nominal y porcentual descriptiva sobre los conglomerados segun la
dedicacion laboral

Tiempo libre Medio tiempo Tiempo completo
Conglomerado n % n % n %
Cluster 1 0 0,0 5 20,0 42 45,2
Cluster 2 0 0,0 0 0,0 40 43,0
Cluster 3 8 7,6 1 4,0 11 11,8
Cluster 4 32 30,5 17 68,0 0 0,0
Cluster 5 35 33,3 2 8,0 0 0,0
Cluster 6 30 28,6 0 0,0 0 0,0
Total 105 100,0 25 100,0 93 100,0
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Observamos que los profesores a tiempo libre tienen una presencia muy destacada
en la formacion de los clusters 4, 5, y 6 y los que estan a tiempo completo, en los
clusters 1, 2 y 3; los profesores a tiempo medio, Gnicamente muestran presencia
significativa en el cluster 4, y, con menor porcentaje, en el 1.

7.2.4. Dos analisis clusters mediante variables continuas, categoricas y una variable
dicotomica

1°) Tal y como hemos realizado anteriormente, utilizamos la misma estrategia en
el presente analisis; y para ello, también llevamos a cabo la utilizacion del método
bietapico, dado que el programa informatico nos abre dos ventanas para cada grupo de
variables (continuas y categoricas), y, ademds, como ya hemos referido, resulta
pertinente para el nimero de datos con los que contamos. En este caso, nos produce una
informacion con tres conglomerados, dado que al introducir las tres variables
categoéricas anunciadas junto a la variable dicotomica referida la complejidad resulta un
poco mayor, si bien, opinamos, no dificil de interpretar, como comprobaremos a
continuacion.

En primer lugar, exponemos la distribucién nominal de los tres clusters formados:

TABLA 7.2.4.1. Descripcion nominal por conglomerados

Clusters N % combinados % total
Cluster 1 96 43,6 43,0
Cluster 2 47 21,4 21,1
Cluster 3 77 35,0 34,5
Casos excluidos 3 1,3
TOTAL 223 100,0

Observamos que la inclusién de las cuatro variables categoricas (una de ellas,
dicotomica) influyen solamente en la formacion de un conglomerado mas de los
obtenidos en un principio, lo que, no obstante, era previsible dada la gran estabilidad
que se ha producido en los andlisis de varianza realizados con este bloque sobre
satisfaccion. Veamos, a continuacion, los perfiles de los conglomerados, primero,
teniendo en cuenta los centroides de los items sobre satisfaccion:
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TABLA 7.2.4.2. Medias por conglomerados y variables

Medias por satisfaccion y otras variables categoricas (3 Clusters) 1 2 3

1-Aplicaciones para el envio de SMS 3,36 1,72 2,69
2-Aplicaciones destinadas a la investigacion 3,83 3,06 2,51
3-Cobertura Wifi 3,38 2,77 2,29
4-Conexiones a la red en los lugares de trabajo (aulas, laboratorios...) 4,24 2,60 2,75
5-Disponibilidad de cuentas de correo electronico institucional (prof. y alumn.) 4,46 2,70 2,62
6-Dotacion de equipos informaticos para profesores 3,91 3,17 2,17
7-Relacion alumno-computadoras en las aulas 3,70 2,62 2,00
8-Numero de audiovisuales (TV/DVD) disponibles 3,57 2,79 2,29
9-Numero de aulas de informatica de uso docente 3,28 3,81 1,78
10-Numero de aulas con pizarras digitales 2,46 2,94 1,23
11-Numero de aulas-salas que disponen de servicio de videoconferencia 2,91 2,09 1,44
12-Numero de equipos de grabacion audiovisual (dig. y analdg.) disponibles 3,10 2,57 1,69
13-Numero de licencias de software de uso corporativo disponibles 3,45 3,49 1,70
14-Numero de productos de software libre disponibles en la Universidad 3,47 2,81 2,10
15-Numero de proyectores de diapositivas 3,68 2,81 2,13
16-Numero de retro-proyectores disponibles 3,36 2,96 2,04
17-Numero de suscripciones institucionales a revistas, bases de datos. .. 3,30 3,64 2,13
18-Numero de unidades de ensefianza virtual 3,09 2,79 1,66
19-Numero de video-proyectores disponibles 3,43 2,70 2,43
20-Plataformas institucionales para la docencia virtual 3,54 3,15 2,38
21-Utilizacion de cuentas de correo electronico institucional (prof. y alumn.) 4,05 3,28 2,35
TOTAL (Medias de medias) 3,50 2,87 2,11

Resumiendo:

TABLA 7.2.4.3. Media, desviacion tipica y contrates entre los tres conglomerados

CLUSTERS X s
Cluster 1 3,50 0,449
Cluster 2 2,87 0,473
Cluster 3 2,11 0,410
Significacion p

Entre cluster 1 y 2: p=0,750

Entre cluster 1 y 3: p=0,000

Entre cluster 2 y 3: p=0,468

Resulta evidente que es el cluster 1 es el que presenta mejor perfil medio, aunque
solamente con diferencias significativas respecto a la media del cluster 3. Llama la
atencion la identidad casi total en cuanto a las desviaciones tipicas de los tres clusters.

Veamos qué ocurre respecto a la categoria laboral como docente:

TABLA 7.2.4.4. Informacion nominal en los tres clusters en funcion de la categoria laboral

Tiempo libre Medio Tiempo | Tiempo Completo
CLUSTERS N % N % N %
Cluster 1 32 31,4 8 32,0 56 60,2
Cluster 2 25 24,5 15 60,0 7 7,5
Cluster 3 45 44,1 2 8,0 30 32,3
TOTAL 102 100,0 35 100,0 93 100,0
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Hemos comentado que el cluster I presentaba mayores valores medios, lo que
reafirma, con datos anteriormente analizados y los que presentamos en este momento, lo
beneficioso que puede ser para la institucién universitaria disponer de profesores,
preferentemente, a tiempo completo, que parecen proporcionar un mayor grado de
rendimiento satisfactorio en la actividad profesional con las TIC’s.

La circunstancia que se produce por Centros es la siguiente:

TABLA 7.2.4.5. Informacion nominal en los tres clusters en funcion de la Facultad o Centro de

trabajo
. . Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3

Conglomerados/Titulaciones N % N % N %

Bachilleres 5 23,8 0 0,0 16 72,6
Bellas Artes 0 0,0 0 0,0 7 100,0
Ciencias Naturales 0 0,0 0 0,0 6 100,0
CC. Politicas/Derecho 7 77,8 0 0,0 2 222
CC Quimicas 13 72,2 0 0,0 5 27,8
Contaduria/ Administracion 15 19,0 47 59,5 17 21,5
Enfermeria 5 31,3 0 0,0 11 68,8
Informatica 4 100,0 0 0,0 0 0,0
Ingenieria 9 643 0 0,0 5 35,7
Lengua y Letras 11 73,3 0 0,0 4 26,7
Medicina 12 80,0 0 0,0 3 20,0
Psicologia/Filosofia 15 93,8 0 0,0 1 6,3
Total (Ny % medio) 96 43,6 47 214 77 35,0

No es necesario recordar los valores medios por cada cluster para interpretar los
datos anteriores, lo que supone valorar positivamente el porcentaje de profesores en el
cluster 1; llama la atencion que el cluster 2 estd constituido solamente por profesores de
la Facultad de Contaduria y Administracion de Empresas.

Finalmente, describimos la situacion creada, a partir de los datos analizados, en
funcion de la Titulacion profesional de profesorado:

TABLA 7.2.4.6. Informacion nominal en los tres clusters en funcion de la Titulacion académica

Licenciatura Maestria Doctorado
CLUSTERS N % N % N %
Cluster 1 34 41,0 50 54,9 12 26,1
Cluster 2 22 26,5 4 4.4 21 45,7
Cluster 3 27 32,5 37 40,7 13 28,3
TOTAL 83 100,0 91 100,0 46 100,0

Sorprendentemente, el tipo de Titulacion del profesorado, como ya ha ocurrido en
otros analisis anteriores, no aporta, creemos, una informacion de excesivo relieve,
cuestion que tampoco debe ser ajena la muestra obtenida que, recordemos como
informacion necesaria y razonable, solamente el 20% de la poblacion de profesores de
la Universidad, campus de Querétaro, disponen de la titulacion de Doctor, lo que
condicionaria nuestras posibles interpretaciones.

Otro dato de interés que afiadimos finalmente, es que, por separado, la variable
Titulacion 'y la variable Categoria profesional, dan lugar a, solamente, dos
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conglomerados; si las tomamos conjuntamente, ofrecen una informacion a través de tres
clusters, de igual manera que introduccion de la variable Facultad/Centro de trabajo,
quien influye para la aparicion mas estable del tercer cluster.

2°) Introducimos en el analisis que realizamos a continuacion, la variable
dicotomica sobre la opinién que tiene el profesorado acerca de su preparacion para la
integracion y utilizacion didactica de las TIC’s, junto al bloque de cuestiones sobre la
importancia que se le concede a la formacidn en las nuevas tecnologias.

Observamos, en primer lugar, la formacion de dos conglomerados, lo que, en
principio, supone admitir cierta estabilidad sobre el comportamiento, la formacion, la

actitud y la satisfaccion del profesorado del campus de la Universidad de Querétaro.

Vayamos desgranando la principal informacion obtenida:

TABLA 7.2.4.7. Descripcion nominal sobre los dos conglomerados

Clusters N % combinados % total
Cluster 1 80 36,7 35,9
Cluster 2 138 63,3 61,9
Casos excluidos 5 2,2
TOTAL 223 100,0

Comprobamos que el segundo cluster presenta un porcentaje superior de
frecuencias, lo que, junto al valor medio obtenido por los clusters que observamos en la
Tabla 7.2.1.20, podemos entenderlo como una situacion ciertamente positiva.

TABLA 7.2.4.8. Media obtenida en cada uno de los dos conglomerados

Medias sobre Formaciéon adquirida e Importancia concedida a la formacién (2 clusters) 1 2

1-Equipos de audio 3,09 3,93
2-Equipos de grabacion-reproduccion audiovisual 3,18 4,28
3-Internet comunicativo: correos electronicos foros, chats. .. 3,54 4,61
4-Internet basico(navegacion, busqueda informacion) 4,39 4,70
5-La red como herramienta para la tutoria 3,56 4,63
6-La videoconferencia 3,41 4,38
7-Computadora personal 4,10 4,84
8-Plataformas educativas virtuales: E-learning, B-Learning, teleformacion,.... 3,25 4,62
9-Proyector de diapositivas 3,49 3,84
10-Recursos y materiales virtuales 3,25 442
11-Recursos y materiales en soporte informatico 3,41 4,46
12-Retro-proyector 3,33 391
13-Utilizacion del software informatico de propositos especificos... 3,44 4,70
14-Utilizacion del software de propoésito general: textos, bases de datos, powerpoint... 3,50 4,78
15-Video proyector 3,44 4,31
16-Weblogs, Wikis, WebQuest... 3,04 3,84
Media Total de medias 3,46 4,39

Lo que, esquematizado y contrastado estadisticamente mediante la prueba ¢ para
muestras relacionadas, genera el resultado que exponemos a continuacion:
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TABLA 7.2.4.9. Frecuencia nominal y porcentual en los dos conglomerados

CLUSTERS X s t (relacionadas) p
Cluster 1 3,46 0,346
Cluster 2 4,39 0,344 11,825 0,000

Por ultimo, reflejar la informacion numérica que ofrece la opinion del profesorado
de la Universidad sobre si esta suficientemente preparado para la utilizacion didactica
de las TIC’c en la ensefianza:

TABLA 7.2.9.10. Media, desviacion tipica y contrate entre los dos conglomerados

SI NO
CLUSTERS N % N %
Cluster 1 41 4,02 39 33,6
Cluster 2 61 59,8 77 66,4
TOTAL 102 100,0 116 100,0

La informacion precedente, no la entendemos contradictoria con la informacion
que anteriormente venimos recogiendo, dado que le profesorado puede no sentirse
suficientemente preparado, y sin embargo, si realizar un importante esfuerzo por el
desarrollo profesional, que le llevaria a situarse, en realidad, por encima de su propia
percepcion sobre la cuestion planteada.

7.2.5. Analisis de conglomerados en funcion de variables (items)

En el presente andlisis realizamos un vuelco a nuestro deseo de conocimiento
sobre la cuestion, tratado de identificar y analizar clusters en funcion de variables en
sustitucion de los que hasta el momento hemos venido realizando, cual era agrupar en
funcion de sujetos. Creemos intentar ofrecer una informacion complementaria, siempre
interesante, pero solo contando con variables (items); y para ello, utilizamos el bloque
descriptivo de maximo interés, todos ellos vinculados a la TIC’s:

- Importancia concedida a la formacion (16 items),

- Formacion adquirida (16 items),

- Utilizacién de recursos (22 items), y

- Satisfaccion (21 items).

Lo que, en total, supone analizar, conjuntamente, 75 cuestiones; ello nos debe
ofrecer una interesante informacion sobre el dibujo real de como se sitian las variables
en los distintos conglomerados. Procede comenzar haciendo alusion ineludible al
método de aglomeracién que vamos utilizar, que, en este caso, solamente puede ser el
Jjerarquico, dado que es el unico que el programa SPSS ofrece para agrupar variables
(items).

En cualquier caso, para poder paliar algunos inconvenientes vinculados,

fundamentalmente, al nimero de variables que seleccionamos, realizamos el proceso de
analisis en cuatro fases sucesivas:
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a) Formamos la aglomeracion, primero, con los cuatro bloques de items, de forma
independiente, que hemos estudiado sobre importancia, formacion, utilizacion y
satisfaccion sobre las TIC’s;

b) En segundo lugar y de forma afiadida al primer bloque (importancia), afiadimos
el segundo bloque con otros 16 items sobre la formacion para el uso de las TIC’s;

c) Posteriormente, a los dos bloques anteriores, agregamos un tercero con 22
items, sobre utilizacion de la TIC’s en la actividad profesional;

d) Finalmente, y a los 54 items anteriores, afiadimos los 21 restantes sobre
satisfaccion en el uso de las TIC’s.

Pero procede realizar una puntualizacion importante, y es que para evitar una
interpretacion compleja de los resultados obtenidos, demandamos del programa un
determinado rango de soluciones (en esta caso, entre 1-3 clusters, si bien, por defecto,
en coherencia con la logica de conglomerados —siempre plural—, el programa acepta la
solucion de rangos entre 2-5).

A) Vayamos por partes, y tengamos en cuenta el primer bloque de agrupacion, en
el que partimos de los siguientes datos nominales sobre importancia concedida a la

formacion en TIC’s.

TABLA 7.2.5.1. Descripcion nominal y porcentual del primer bloque de conglomeracion

CASOS

Validos

Perdidos

Total

N

%

%

N

%

217

97,3

N
6

2,7

223

100,0

Dado que el programa no nos ofrece mayores posibilidades que las que
exponemos, y a fin de proporcionar sencillez interpretativa, describimos una
informacion esencial, cual es el numero y porcentaje de items que forman cada uno de
los clusters, y lo hacemos mediante la aglomeracion, por una parte, en dos clusters, y
por otra, en tres conglomerados, para finalmente, describir el porcentaje de items por
cada conglomerado.

Previamente, y por cada bloque de variables que analizamos, referimos la etapa en

que los conglomerados comienzan a formarse por primera vez, que en este primer
bloque comienzan a formarse en la 5“iteracion.
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TABLA 7.2.5.2. Presencia, por cada item, en la formacion adecuada del numero de conglomerados

(primer bloque de items)

Importancia concedida a la formacion

2 clusters

3 clusters

2

2

1-Equipos de audio

2-Equipos de grabacion-reproduccion audiovisual

3-Internet comunicativo: correos electronicos foros, chats. ..

4-Internet basico (navegacion, busqueda informacion)

PR PR -

PR PR R |-

5-La red como herramienta para la tutoria

6-La videoconferencia

ol

7-Computadora personal

ol

8-Plataformas educativas virtuales: E-learning, B-Learning...

9-Proyector de diapositivas

10-Recursos y materiales virtuales

11-Recursos y materiales en soporte informatico

ol

12-Retro-proyector

13-Utilizacién del software informdtico de propositos especificos...

14-Utilizacion del software de propdsito general: textos, bases datos, power

15-Video proyector

R R R Nl o R o

P[>

16-Weblogs, Wikis, WebQuest...

X

X

% de aportacion

93,75 | 6,25

81,25

6,25

12,50

Nuestra interpretacion sobre los datos obtenidos es que con s6lo un clusters la
tabla de items anterior (compuesta, repetimos, por 16 cuestiones), queda perfectamente
clasificada, no existiendo practicamente aportacion diferencial con el afiadido de tres
clusters; bien es cierto que se forman dos clusters, pero, observamos que uno de ellos

esta formado por una sola variable.

B) Teniendo en cuenta el segundo bloque de agrupacion, partimos, también, de
los siguientes datos nominales sobre formacion en las TIC’s para el desarrollo de la

actividad profesional.

TABLA 7.2.5.3. Descripcion nominal y porcentual del segundo bloque de conglomeracion

CASOS

Validos Perdidos

Total

N % N %

%

222

96,6 1 0,4

223

100,0

En este caso los conglomerados comienzan a formarse, por primera vez, en la 7¢

iteracion.
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TABLA 7.2.5.4. Presencia, por cada item, en la formacion adecuada del numero de conglomerados

(segundo bloque de items)

Formacién para el uso y manejo de las TIC’s

2 clusters

3 clusters

2

2

1-Equipos de audio

2-Equipos de grabacion-reproduccion audiovisual

3-Internet comunicativo: correos electronicos foros, chats. ..

4-Internet basico (navegacion, busqueda informacion)

5-La red como herramienta para la tutoria

PP P[P PR [

6-La videoconferencia

PR P[RR |

7-Computadora personal

8-Plataformas educativas virtuales: E-learning, B-Learning. ..

9-Proyector de diapositivas

10-Recursos y materiales virtuales

11-Recursos y materiales en soporte informatico

12-Retro-proyector

13-Utilizacion del software informatico de propositos especificos...

14-Utilizacion del software de propdsito general: textos, bases datos, power

15-Video proyector

PSR PR P[RR [ e

R LR e E R ol I el

16-Weblogs, Wikis, WebQuest...

X

X

% de aportacion

@
I~
[V}

12,5

®
=
-

6,3

6,3

Nuestra interpretacion sobre los datos obtenidos es que con solo dos clusters, la
tabla de items anterior (compuesta, también, por 16 cuestiones), queda perfectamente
clasificada, no existiendo practicamente aportacion diferencial con el afiadido de tres
clusters., aunque sigue destacando el elevado numero de variables en torno al primer

cluster.

C) Teniendo en cuenta el tercer bloque de agrupacion, utilizacion de plataformas

virtuales, partimos de los siguientes datos nominales:

TABLA 7.2.5.5. Descripcion nominal y porcentual del tercer bloque de conglomeracion

CASOS

Validos Perdidos

Total

N % N %

%

133 59,6 90 40,4

223

100,0

En este caso, a pesar de que le numero de variables es mayor, los conglomerados

comienzan a formarse en la 3%iteracion.
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TABLA 7.2.5.6. Presencia, por cada item, en la formacion adecuada del numero de conglomerados

(tercer bloque de items)

Utilizacion para plataformas TIC’s

2 clusters

3 clusters

2

2

1-Aclarar conceptos abstractos

2-Captar la atencion y motivar a los estudiantes

3-Comunicarse (correo, chats, foro,...)

P PR

PR -

4-Coordinarse con otros profesores de la materia

5-Demostrar y simular fendmenos 6 experiencias

ol

6-Desarrollar actividades practicas

ol

>

7-Desarrollar los contenidos de las asignaturas

8-Desarrollar trabajos en grupo

9-Divulgar la actividad cientifica

10-El desarrollo del trabajo colaborativo en un grupo de investigacion

11-Seguimiento de las actividades de investigacion desarrolladas en grupo

12-Seguimiento de las actividades docentes (trabajos, proyectos dirigidos..

13-Enseiiar a los alumnos a manejar aplicaciones-recursos TIC's

14-Enseiiar a los alumnos a manejar aplicaciones bdsicas

15-Ensenar a los alumnos el uso de bases de datos

R R LR E Rl

R e R R eIl

16-Evaluar los conocimientos y/o habilidades

17-Facilitar el auto-aprendizaje e individualizar la ensefianza

18-Facilitar las relaciones profesor - estudiantes, y estudiante - estudiante

19-Llevar el control de las calificaciones de los alumnos

20-Ofrecer feedback-retroalimentacion

21-Realizar tutorias

22-Subir materiales para atender diferentes necesidades de los alumnos

P[RR [

% de aportacion

wn
~
7]

455

wn
>4 [ | [ | [ |

4,5

40,9

De forma muy descriptiva, se percibe la formacion de dos clusters; incluso,
solicitando la formacion de tres conglomerados, uno de ellos, aparece formado por

solamente una variable.

D) Teniendo en cuenta el cuarto bloque de agrupacion, satisfaccion con las

TIC’s, partimos de los siguientes datos nominales:

TABLA 7.2.5.7. Descripcion nominal y porcentual del cuarto bloque de conglomeracion

CASOS

Validos

Perdidos

Total

N

%

N

%

%

220

98,7

3

13

223

100,0

Los conglomerados comienzan a formarse por primera vez, en este bloque de 21
items, en la 4“iteracion.
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TABLA 7.2.5.8. Presencia, por cada item, en la formacion adecuada del numero de conglomerados
(segundo bloque de items)

. . y 2 clusters | 3 clusters
Satisfaccion con las TIC’s 1 2 1 2 3
1-Aplicaciones para el envio de SMS X X
2-Aplicaciones destinadas a la investigacion X X
3-Cobertura Wifi X X
4-Conexiones a la red en los lugares de trabajo: aulas, cubiculos... X X
5-Disponibilidad de cuentas correo electronico institucional: prof. y alum X X
6-Dotacion de equipos informaticos para profesores X X
7-Relacion alumno-computadoras en las aulas X X
8-Numero de audiovisuales(TV/DVD,)disponibles X X
9-Numero de aulas de informatica de uso docente X X
10-Numero de aulas con pizarras digitales X X
11-Numero de aulas-salas que disponen de servicio de videoconferencia X X
12-Numero de equipos de grabacion audiovisual disponibliies X X
13-Numero de licencias de software de uso corporativo disponibles X X
14-Numero de productos de software libre disponibles en la Universidad X X
15-Proyectores de diapositivas y recursos electronicos en Biblioteca X X
16-Numero de retro-proyectores disponibles X X
17-Numero de subscripciones institucionales a revistas, bases de datos... X X
18-Numero de unidades de ensefianza virtual X X
19-Numero de video-proyectores disponibles X X
20-Plataformas institucionales para la docencia virtual X X
21-Utilizacion de cuentas correo electronico institucional: prof y alumn... X X
% de aportacion 333 | 66,6 | 143 | 19,0 | 66,6

Nuestra interpretacion sobre los datos obtenidos es que con soélo dos clusters, la
tabla de items anterior (compuesta por 21 cuestiones), queda perfectamente clasificada,
bifurcandose este primer cluster en dos cuando la clasificacion se realiza en tres
conglomerados, donde el tercero esta formado por las mismas variables con las que
anteriormente estaba formado el segundo.

E) Afadamos al primer bloque, importancia, el segundo bloque de items,
formacion, obteniendo un segundo gran bloque de agrupacion, en el que partimos de
los siguientes datos nominales:

TABLA 7.2.5.9. Descripcion nominal y porcentual del segundo bloque (ariadido) para la

conglomeracion
CASOS
Validos Perdidos Total
N % N % N %
217 97,3 6 2,7 223 100,0

En este caso, afiadimos una informacion nominal similar a la ya establecida, si
bien, esta vez sobre la calificacion de la propia formacion del docente para la aplicacion
de las TIC’s, lo que supone analizar conjuntamente 32 items. Describimos los datos
obtenidos, no sin antes referirnos a que el proceso ha necesitado de llegar a la 7¢
iteraccion para comenzar a formar conglomerados, lo que puede mostrar una mayor
dificultad para alcanzar los cluster necesarios, al aumentar el nimero de items.

248



TABLA 7.2.5.10. Presencia, por cada item, en la formacion adecuada del numero de conglomerados
(anadiendo un segundo bloque de items)

Importancia concedida a la formacion

2 cluster

3 clusters

2

2

1-Equipos de audio

2-Equipos de grabacion-reproduccion audiovisual

3-Internet comunicativo: correos electronicos foros, chats. ..

4-Internet basico (navegacion, busqueda informacion)

5-La red como herramienta para la tutoria

6-La videoconferencia

7-Computadora personal

8-Plataformas educativas virtuales: E-learning, B-Learning. ..

R R R R R o L

9-Proyector de diapositivas

10-Recursos y materiales virtuales

>

11-Recursos y materiales en soporte informatico

>

12-Retro-proyector

13-Utilizacion del software informatico de propositos especificos...

14-Utilizacion del software de propdsito general: textos, bases datos, power

15-Video proyector

16-Weblogs, Wikis, WebQuest...

LR L L L R L R R e R R L R iR L R R e R Ll

PR

Formacién para el uso y manejo de las TIC’s

17-Equipos de audio

18-Equipos de grabacion-reproduccion audiovisual

19-Internet comunicativo: correos electronicos foros, chats...

20-Internet basico (navegacion, busqueda informacion)

21-La red como herramienta para la tutoria

PR

PR R

22-La videoconferencia

23-Computadora personal

24-Plataformas educativas virtuales: E-learning, B-Learning...

25-Proyector de diapositivas

26-Recursos y materiales virtuales3,49

27-Recursos y materiales en soporte informatico

28-Retro-proyector

29-Utilizacion del software informdtico de propositos especificos...

30-Utilizacion del software de propdsito general: textos, bases datos, power

31-Video proyector

PP | e

LR el IR E ol Tl E o ol

32-Weblogs, Wikis, WebQuest...

X

X

% de aportacién

93,7

6,3

87,4

6,3

6,3

Al afiadir el segundo bloque de items sobre la formacion para el uso de las TIC’s,
la interpretacion, paraddjicamente se simplifica; aparecen dos clusters, si bien, el
segundo con solamente el 6,3% de las variables; en este caso, no procede la
clasificacion en tres clusters.

F) Afadamos un tercer bloque de items a la tabla anterior, utilizacion, para
obtener un tercer gran bloque de agrupacion, en el que partimos de los siguientes datos

nominales afiadidos.

Comenzamos mostrando, en primer lugar, la informacién numérica que
agregamos:

TABLA 7.2.5.11. Descripcion nominal y porcentual del tercer bloque (afiadido) para la conglomeracion

CASOS

Validos

Perdidos

Total

N

%

N

%

%

129

57,8

94

02

223

100,0
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De entrada, la complicacion para formar los grupos, paraddjicamente, se reduce,
al necesitar el programa, solamente, de una 3“ etapa de iteracion. Veamos el resultado
obtenido:

TABLA 7.2.5.12. Presencia, por cada item, en la formacion adecuada del numero de conglomerados
(anadiendo un tercer bloque de items)

2 clusters 3 clusters

Importancia concedida a la formacion 2 2 3

1-Equipos de audio

2-Equipos de grabacion-reproduccion audiovisual

3-Internet comunicativo: correos electronicos foros, chats. ..

4-Internet basico (navegacion, busqueda informacion)

5-La red como herramienta para la tutoria

6-La videoconferencia

7-Computadora personal

8-Plataformas educativas virtuales: E-learning, B-Learning...

9-Proyector de diapositivas

10-Recursos y materiales virtuales

11-Recursos y materiales en soporte informatico

12-Retro-proyector

13-Utilizacion del software informatico de propositos especificos...

14-Utilizacion del software de propdsito general: textos, bases datos, power

15-Video proyector

LR R L R L L R R L R R L R IR L R R e R el
el R R R R IR IR R R IR L R LR LR Lo R R Ll

16-Weblogs, Wikis, WebQuest...

Formacién para el uso y manejo de las TIC’s

17-Equipos de audio

18-Equipos de grabacion-reproduccion audiovisual

19-Internet comunicativo: correos electronicos foros, chats...

20-Internet basico (navegacion, busqueda informacion)

LR R

21-La red como herramienta para la tutoria

22-La videoconferencia

23-Computadora personal

24-Plataformas educativas virtuales: E-learning, B-Learning...

25-Proyector de diapositivas

26-Recursos y materiales virtuales

27-Recursos y materiales en soporte informatico

28-Retro-proyector

29-Utilizacion del software informdtico de propositos especificos...

30-Utilizacion del software de propdsito general: textos, bases datos, power...

LR L R R R L R R L R R R IR LR ol

DD

31-Video proyector

32-Weblogs, Wikis, WebQuest... X X

Utilizacion de las TIC’s en la actividad profesional docente

33-Aclarar conceptos abstractos

34-Captar la atencion y motivar a los estudiantes

35-Comunicarse (correo, chats, foro,...)

36-Coordinarse con otros profesores de la materia

37-Demostrar y simular fendmenos 6 experiencias

38-Desarrollar actividades practicas

39-Desarrollar los contenidos de las asignaturas

40-Desarrollar trabajos en grupo

41-Divulgar la actividad cientifica

42-El desarrollo del trabajo colaborativo en un grupo de investigacion

43-El seguimiento de las actividades de investigacion desarrolladas en grupo

44-El seguimiento de las actividades docentes (trabajos, proyectos dirigidos..

45-Enseiiar a los alumnos a manejar aplicaciones-recursos especificos TIC's

46-Enseiiar a los alumnos a manejar aplicaciones basicas

47-Ensefiar a los alumnos el uso de bases de datos

48-Evaluar los conocimientos y/o habilidades

49-Facilitar el auto-aprendizaje e individualizar la ensefianza

R el R R e e R e R IR R IR o H I R e R el ol el
el e e R e R LR e R e R Eo R L R Lo R L R L R LN El El o

50-Facilitar las relaciones profesor - estudiantes, y estudiante - estudiante
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51-Llevar el control de las calificaciones de los alumnos X X
52-Ofrecer feedback-retroalimentacion X X
53-Realizar tutorias X X
54-Subir materiales para atender diferentes necesidades de los alumnos X X
% de aportacion 574 | 42,6 | 55,6 3,7 40,7

La interpretaciéon de los datos sigue siendo sumamente interesante y, hasta
paraddjica, si bien, parece seguir las lineas ya trazadas en el analisis del bloque anterior;
siguen siendo solamente necesarios dos clusters para conglomerar los 54 items
relacionados; claramente el primer cluster esta formado por los bloques sobre
importancia y formacion, y el segundo, por variables vinculadas a la utilizacion.

G) Finalmente, y asumiendo contrariar el principio de parsimonia, vamos a afadir,
tal y como ideamos desde el principio, el cuarto bloque de items, satisfaccion, a la tabla
anterior para obtener un nuevo bloque de agrupacion, en el que partimos de los

siguientes datos nominales afiadidos.

TABLA 7.2.5.13. Descripcion nominal y porcentual del cuarto bloque (aiiadido) para la

conglomeracion
CASOS
Validos Perdidos Total
N % N % N %
220 98,7 3 1,3 223 100,0

La complejidad para formar los grupos aumenta de forma peculiar, dado que, ya,
en la 3“ etapa, comienza a formarse el conglomerado (uno de ellos), pero llega hasta la

19% iteracion para formar un segundo conglomerado.

El resultado obtenido es el siguiente:

TABLA 7.2.5.14. Presencia, por cada item, en la formacion adecuada del numero de conglomerados

(cuarto bloque de items)

Importancia concedida a la formacion

2 clusters

3 clusters

2

2 3

1-Equipos de audio

2-Equipos de grabacion-reproduccion audiovisual

3-Internet comunicativo: correos electronicos foros, chats. ..

4-Internet basico (navegacion, busqueda informacion)

5-La red como herramienta para la tutoria

6-La videoconferencia

7-Computadora personal

8-Plataformas educativas virtuales: E-learning, B-Learning...

9-Proyector de diapositivas

10-Recursos y materiales virtuales3,49

11-Recursos y materiales en soporte informatico

12-Retro-proyector

13-Utilizacion del software informético de propositos especificos...

14-Utilizacion del software de proposito general: textos, bases datos, power

15-Video proyector

16-Weblogs, Wikis, WebQuest...

R el R e R LR IR R IR E IR o E IR E N e

R Ll R LR IR i E IR H IR E ol ol Rl I R o o R

Formacion para el uso y manejo de las TIC’s

17-Equipos de audio

18-Equipos de grabacion-reproduccion audiovisual

19-Internet comunicativo: correos electronicos foros, chats. ..

20-Internet basico (navegacion, busqueda informacion)

21-La red como herramienta para la tutoria

P[RR

[ | e
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22-La videoconferencia

23-Computadora personal

24-Plataformas educativas virtuales: E-learning, B-Learning...

25-Proyector de diapositivas

26-Recursos y materiales virtuales3,49

27-Recursos y materiales en soporte informatico

28-Retro-proyector

29-Utilizacion del software informatico de propdsitos especificos...

30-Utilizacion del software de propdsito general: textos, datos, power...

31-Video proyector

PP DR[|
R R e E T Ll ol el ol ol ol

32-Weblogs, Wikis, WebQuest...

Utilizacion de las TIC’s en la actividad profesional docente

33-Aclarar conceptos abstractos

34-Captar la atencion y motivar a los estudiantes

35-Comunicarse (correo, chats, foro,...)

36-Coordinarse con otros profesores de la materia

37-Demostrar y simular fendmenos 6 experiencias

38-Desarrollar actividades practicas

39-Desarrollar los contenidos de las asignaturas

40-Desarrollar trabajos en grupo

41-Divulgar la actividad cientifica

42-El desarrollo del trabajo colaborativo en un grupo de investigacion

43-Seguimiento de las actividades de investigacion desarrolladas en grupo

44-Seguimiento de las actividades docentes: trabajos, proyectos dirigidos..

45-Enseiar a los alumnos a manejar aplicaciones-recursos especificos TIC's

46-Ensefiar a los alumnos a manejar aplicaciones bésicas

47-Ensefiar a los alumnos el uso de bases de datos

48-Evaluar los conocimientos y/o habilidades

49-Facilitar el auto-aprendizaje e individualizar la ensefianza

50-Facilitar las relaciones profesor - estudiantes, y estudiante - estudiante

51-Llevar el control de las calificaciones de los alumnos

52-Ofrecer feedback-retroalimentacion

53-Realizar tutorias

R el R L R el R R R R e R LR e R e R e R R IR LR IR i E I R ke
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54-Subir materiales para atender diferentes necesidades de los alumnos

Satisfaccion con el uso de las TIC’s

55-Aplicaciones para el envio de SMS X X

56-Aplicaciones destinadas a la investigacion

57-Cobertura Wifi

58-Conexiones a la red en los lugares de trabajo: aulas, cubiculos...

59-Disponibilidad de cuentas correo electronico institucional: prof. y alum

60-Dotacion de equipos informdticos para profesores

61-Relacion alumno-computadoras en las aulas

62-Numero de audiovisuales (TV/DVD,) disponibles

63-Numero de aulas de informatica de uso docente

64-Numero de aulas con pizarras digitales

65-Numero de aulas-salas que disponen de servicio de videoconferencia

66-Numero de equipos de grabacion audiovisual disponibliies

67-Numero de licencias de software de uso corporativo disponibles

68-Numero de productos de software libre disponibles en la Universidad

69-Proyectores de diapositivas y recursos electronicos en Biblioteca

70-Numero de retro-proyectores disponibles

71-Numero de subscripciones institucionales a revistas, bases de datos...

72-Numero de unidades de ensefianza virtual

73-Numero de video-proyectores disponibles

74-Plataformas institucionales para la docencia virtual

75-Utilizacion de cuentas correo electronico institucional: prof y alumn...

N
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% de aportacion 73,3 7 1 72,0 1,3

La adicion de un bloque mas, en este caso el de satisfaccion, mejora la posicion
en torno a dos conglomerados del bloque anterior, prevaleciendo, como mejor opcion,
con los 75 items, la formacion de dos clusters, no aportando una opcién convincente, la
formacion de un tercer cluster, tal y como podemos comprobar fehacientemente.
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Con lo cual, a partir de los andlisis realizados, podemos resumir que se produce
una gran estabilidad en torno a dos conglomerados, tanto cuando se analizan datos
(profesores), como cuando se analizan variables, 1o cual, no debe sorprender, porque se
produce una ldgica interaccion de lo uno con lo otro; no ocurre lo mismo cuando se
analizan, por separado, recordemos, bloques de variables categéricas de rango
administrativo (centro, titulacion y categoria profesional), donde la heterogeneidad
resulta sensiblemente mayor, pero, también, opinamos, se puede producir unas mas
acertadas decisiones en la politica administrativa de la Universidad Auténoma de
Querétaro (campus de Querétaro, de donde procede la muestra que analizamos).

7.3. Algunas precisiones de interés sobre los analisis clusters realizados

Algunos comentarios resulta pertinente afiadir sobre los analisis realizados que
consideramos de interés son los siguientes:

a) Sobre los criterios de proximidad, cuando las variables son de tipo cuantitativo,
la mayoria de los autores recomiendan calcular las distancias, no entre las puntuaciones
directas de cada variable, sino entre las puntuaciones tipicas. En nuestro caso hemos
percibido poca diferencia entre tomar una decision u otra, si bien, no en todos los
métodos de andlisis que nos ofrece el programa SPSS existe esa posibilidad, e incluso,
en algin caso, no permite realizarlo, asumiendo por defecto las tipificaciones de las
variables.

b) En funcion del nivel de medida que permitan las variables, se pueden utilizar
distintas medidas de similaridad, que, al contrario que las distancias, son tanto mayores
cuanto mas proximos estén los elementos considerados. En el caso de que las variables
sean cuantitativas, se puede utilizar, sin problema alguno, como la medida de
similaridad el coeficiente de correlacion de Pearson, facil de aplicar y mucho mas facil
de interpretar visualmente.

¢) En el caso de variables politomicas (variables nominales con mas de dos
categorias) es necesario transformarlas en dicotomicas; creemos que el programa, por
defecto, lo realiza directamente, o al menos, asi lo calcula en funcién de la experiencia
observada.

d) Hubiéramos deseado ofrecer algun dendrograma mas que el que aparece en el
anexo, pero la elevada cantidad de datos que analizamos en este técnica, ofrece cierta
imposibilidad interpretativa coherente y de meridiana calidad descriptiva.

e) Para validar los resultados obtenidos, se recomienda comparar los cluster
obtenidos con distintas técnicas; pues bien, siendo un planteamiento correcto, no
siempre es posible por la propia limitacion del programa, que argumenta claramente
sobre el numero de elementos recomendados para cada método. Sin embargo, creemos
haber cumplido suficientemente con este requisito, dado que si nos hemos visto, por
exigencias de ciertos analisis buscados y necesitados, a aplicar distintos métodos, con
resultados similares.

f) No obstante, somos conscientes de la existencias de otros métodos que suelen
proponerse para validar los cluster obtenidos: realizar una MANOVA; el programa del
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SPSS finaliza el andlisis k-medias con esta prueba, aunque en lugar de la MANOVA,
realiza un ANOVA por cada variable.

g) Se puede realizar un analisis discriminante sobre los grupos formados y
analizar, mediante la funcion discriminante el porcentaje de sujetos correctamente
asignados, si bien, esta estrategia, como la anteriormente expuesta, fuerza la obtencion
de resultados significativos.

Finalmente, dado que se produce una cierta estabilidad en torno a dos clusters,
creemos en la curiosidad cientifica, aplicar un andlisis factorial para contrastar en
paralelo ambos resultados, y para ello, solamente lo realizamos, como es l6gico, con las
variables que hemos considerado (o, trasformado, mejor) en cuantitativas, cuestion que
abordamos en el apartado siguiente.
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7.4. ANALISIS FACTORIAL

Manifiesta el investigador Fernandez-Refiada (1995), especializado en Fisica,
Premio Internacional de Ensayo Jovellanos, que la ciencia tiene muchos rostros. De
igual manera podemos manifestarnos respecto a los datos, por cuanto segin sea el
enfoque de los mismos, la Optica bajo la que se analicen, o simplemente, la técnica de
analisis que se aplique, puede ofrecernos lecturas diferenciadas a las que, en logica con
el origen de partida, debemos encontrar coherencia, o cuanto menos, razonable
convergencia.

En el apartado precedente sobre analisis cluster hemos observado una constante,
cual es la clasificacion en dos conglomerados con gran cantidad y variedad de variables.
Asi, en el ultimo analisis realizado aplicamos del analisis cluster mediante la
clasificacion de 75 items. Precede, de conformidad con los datos con los que contamos,
las distancias métricas entre puntuaciones, sujetos y variables contrastar la informacion
obtenida en la agrupacion de conglomerados con la aplicacion del andlisis factorial,
sin duda, técnica basada en un mayor rigor matemadtico para la formacion de factores.

Asi pues, aplicamos el andlisis factorial sobre los 75 items acerca de la
importancia, formacion, utilizacion y satisfaccion sobre las TIC’s.

Describimos de forma secuenciada los aspectos fundamentales del analisis, sin
entrar en excesivas disquisiciones técnicas interpretativas. Por lo tanto, en primer lugar
exponemos la gran cantidad de coeficientes de correlacion generados como informacion
inicial para interpretar la posibilidad de aplicar el analisis factorial. Y observamos una
muy baja correlacion entre los items. Por lo tanto, de entrada, los coeficientes de
correlacion obtenidos, no aconsejan la aplicacion de la técnica si bien, puede ser debido
a que la asociacion entre variables se vea afectada por la falta de normalidad y
linealidad de las mismas.

TABLA 7.4.1. Matriz de correlaciones de Pearson

Coeficientes de correlaciones de Pearson

Item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1 1,000

2 0,321 1,000

3 0,279 0,327 1,000

4 0,283 0,336 0,522 1,000

5 0,381 0,279 0,451 0,479 1,000

6 0,319 0,235 0,315 0,362 0,558 1,000

7 0,322 0,228 0,445 0,605 0,366 0,426 1,000

8 0,128 0,259 0,469 0,397 0,506 0,336 0,428 1,000

9 0,078 0,002 0,034 0,184 0,157 0,262 0,074 0,047 1,000

10 0,213 0,347 0,543 0,402 0,441 0,387 0,379 0,582 0,120 1,000

11 0,040 0,098 0,389 0,286 0,340 0,236 0,302 0,488 | -0,008 0,569 1,000

12 0,114 0,232 0,095 0,169 0,252 0,147 0,037 0,030 0,377 0,078 0,076 1,000
13 -0,274 0,271 0,470 0,373 0,399 0,263 0,412 0,462 0,026 0,477 0,352 0,168
14 0,184 0,189 0,371 0,181 0,299 0,213 0,218 0,439 0,033 0,429 0,417 0,235
15 0,041 0,231 0,248 0,267 0,234 0,239 0,044 0,392 | -0,050 0,408 0,333 0,165
16 0,270 0,299 0,237 0,292 0,238 0,212 0,301 0,411 0,056 0,340 0,122 0,078
17 0,175 0,188 0,248 0,137 0,100 0,087 0,113 0,095 0,044 0,042 0,084 0,026
18 0,040 0,074 0,227 0,170 0,079 0,045 0,070 0,026 | -0,147 0,069 0,232 0,012
19 -0,035 0,041 0,260 0,187 0,090 | -0,105 0,060 0,214 | -0,155 0,133 0,130 | -0,033
20 -0,035 0,220 0,256 0,226 0,045 | -0,018 0,049 0,221 | -0,051 0,178 0,069 0,082
21 0,170 0,501 0,303 0,346 0,243 0,054 0,174 0,272 | -0,039 0,306 0,220 0,191
22 0,110 0,107 0,179 0,154 0,256 0,251 0,136 0,221 0,051 0,254 0,198 | -0,103
23 0,103 0,102 0,241 0,193 0,276 0,178 0,257 0,212 0,032 0,245 0,095 | -0,033
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24 0,188 0,259 0,340 0,174 0,283 0,108 0,192 0,306 0,071 0,299 0,234 0,015
25 -0,079 0,129 0,104 0,154 0,029 0,247 00,74 0,241 0,112 0,264 0,138 | -0,036
26 0,183 0,145 0,265 0,331 0,193 0,078 0,242 0,227 0,061 0,337 0,266 0,042
27 0,032 0,198 0,291 0,322 0,174 0,118 0,186 0,419 | -0,027 0,374 0,333 | -0,033
28 0,107 0,050 0,224 0,321 0,167 0,112 0,152 0,192 0,169 0,200 0,282 0,156
29 0,431 0,133 0,286 0,303 0,187 0,136 0,240 0,071 0,058 0,195 0,143 0,113
30 0,103 0,265 0,285 0,247 0,206 0,157 0,162 0,236 | -0,007 0,227 0,298 0,192
31 0,004 0,015 0,200 0,268 0,142 0,153 0,224 0,109 0,024 0,210 0,119 | -0,073
32 0,056 0,058 0,411 0,364 0,184 0,171 0,281 0,420 | -0,068 0,438 0,370 | -0,108
33 0,092 0,197 0,292 0,144 0,157 0,091 0,120 0,166 | -0,069 0,283 0,139 | -0,031
34 0,017 0,211 0,341 0,176 0,128 | -0,007 0115 0,244 | -0,060 0,345 0,256 | -0,061
35 0,011 0,081 0,373 0,177 0,128 0,087 0,096 0,150 0,012 0,260 0,292 | -0,001
36 0,180 0,099 | -0,011 | -0,084 0,076 0,119 | -0,110 | -0,062 0,036 0,071 0,016 0,006
37 0,031 0,090 | -0,022 | -0,018 | -0,040 0,112 | -0,007 | -0,048 0,084 0,074 | -0,094 0,096
38 0,045 0,251 0,188 0,111 0,199 0,191 0,048 0,098 0,034 0,291 0,172 0,085
39 0,145 0,177 0,289 0,171 0,213 0,012 0,167 0,198 | -0,066 0,326 0,248 | -0,127
40 0,076 0,089 0,138 0,090 0,193 0,159 0,054 0,076 0,070 0,214 0,135 0,000
41 0,286 0,260 0,250 0,198 0,272 0,380 0,173 0,236 0,211 0,230 0,182 0,069
42 0,234 0,070 | -0,057 0,018 0,104 0,211 0,062 | -0,025 0,188 | -0,118 | -0,101 | -0,019
43 0,131 0,107 | -0,006 | -0,008 0,055 0,244 0,103 | -0,001 0,174 | -0,033 | -0,055 0,124
44 0,105 0,107 0,069 0,026 0,054 0,179 0,136 0,111 0,190 0,080 0,061 0,001
45 0,201 0,149 0,145 0,066 0,196 0,180 0,126 0,127 0,157 0,196 0,046 | -0,020
46 0,102 0,115 0,074 0,088 0,159 0,254 0,071 0,042 0,112 0,183 0,057 | -0,038
47 0,197 0,148 0,104 0,060 0,164 0,303 0,129 0,050 0,106 0,133 0,071 | -0,001
48 0,042 0,028 0,047 | -0,067 0,066 0,070 0,066 | -0,030 | -0,005 0,073 | -0,061 | -0,069
49 0,090 0,034 0,250 0,105 0,125 0,050 0,150 0,128 | -0,100 0,115 0,150 | -0,004
50 0,084 0,217 0,229 0,081 0,159 0,122 0,126 0,124 | -0,106 0,097 0,134 | -0,008
51 0,035 0,078 0,221 0,110 0,223 0,141 0,180 0,175 | -0,048 0,247 0,235 | -0,146
52 0,169 0,068 0,214 0,105 0,125 0,055 0,103 0,076 | -0,123 0,178 0,114 | -0,217
53 0,227 0,133 0,049 | -0,034 0,065 0,129 0,038 0,037 | -0,060 0,083 | -0,001 | -0,064
54 0,101 0,158 0,107 0,091 0,197 0,061 0,068 0,199 0,031 0,260 0,141 | -0,102
55 0,103 0,191 0,226 0,106 0,102 0,003 0,001 0,271 | -0,069 0,303 0,176 0,038
56 -0,061 0,172 0,025 0,123 0,070 0,048 0,089 0,138 | -0,019 0,115 0,067 0,038
57 -0,103 | -0,072 0,067 0,123 | -0,004 0,002 0,036 0,111 0,003 | -0,025 0,022 0,022
58 0,018 0,114 0,122 0,091 0,046 | -0,017 0,001 0,206 | -0,252 0,150 0,092 | -0,133
59 0,015 0,182 0,171 0,128 0,080 0,071 0,022 0,212 | -0,185 0,245 0,117 | -0,088
60 -0,071 0,178 0,038 0,037 0,025 0,074 | -0,017 0,075 | -0,130 0,088 | -0,094 | -0,067
61 0,045 0,196 0,101 | -0,004 0,131 0,178 | -0,011 0,161 | -0,004 0,198 0,092 0,007
62 0,141 0,224 0,111 0,034 0,102 0,073 0,059 0,127 | -0,039 0,143 0,082 | -0,089
63 0,111 0,221 | -0,051 | -0,016 | -0,044 0,011 | -0,070 | -0,056 0,068 0,017 | -0,117 | -0,041
64 0,152 0,097 | -0,031 -0,037 0,049 0,093 | -0,038 | -0,005 0,073 0,013 | -0,161 | -0,074
65 -0,124 0,152 | -0,016 | -0,103 | -0,011 0,057 | -0,093 0,001 | -0,064 0,150 | -0,049 | -0,058
66 0,057 0,037 | -0,075 | -0,123 | -0,067 | -0,025 | -0,013 | -0,042 | -0,132 | -0,061 | -0,125 | -0,153
67 0,090 0,151 | -0,023 | -0,088 0,081 0,115 | -0,038 | -0,124 0,069 | -0,012 | -0,161 | -0,037
68 0,170 0,077 | -0,048 | -0,075 0,059 0,127 0,050 | -0,018 0,004 | -0,007 | -0,216 | -0,141
69 0,070 0,153 0,106 0,028 0,145 0,238 0,010 0,084 | -0,022 0,189 | -0,012 | -0,024
70 0,045 0,104 0,018 | -0,028 0,080 0,041 | -0,099 0,025 | -0,029 | -0,076 | -0,216 | -0,055
71 -0,039 0,099 | -0,102 0,028 0,011 0,023 | -0,034 | -0,135 | -0,032 | -0,031 | -0,202 | -0,074
72 0,146 0,204 | -0,031 -0,093 0,086 0,093 | -0,077 | -0,023 0,008 | -0,017 | -0,189 | -0,037
73 0,085 0,107 0,033 0,003 0,043 | -0,020 | -0,022 0,085 | -0,122 0,092 0,073 | -0,204
74 0,221 0,143 0,093 | -0,035 0,184 0,106 0,039 0,194 0,021 0,163 | -0,037 | -0,047
75 -0,016 0,208 0,077 0,022 0,079 0,015 | -0,057 0,191 | -0,178 0,217 0,081 | -0,073
TABLA 7.4.1. (continuacion): Matriz de correlaciones

Ttem Coeficientes de correlaciones de Pearson

13 14 [ 15 [ 16 17 18 19 20 21 22 [ 23 [ 24
13 1,000
14 0,622 1,000
15 0,438 0,386 1,000
16 0,508 0,478 0,270 1,000
17 0,204 0,190 0,115 0,199 1,000
18 0,049 0,081 | -0,008 0,187 | 0,262 1,000
19 0,234 0,189 | -0,077 0,214 | 0,255 0,515 1,000
20 0,206 0,228 0,165 0,185 0,296 0,227 0,483 1,000
21 0,245 0,252 0,136 0,286 | 0,156 0,258 0,231 0,333 1,000
22 0,068 0,080 0,056 0,166 | 0,274 0,289 0,223 0,106 0,171 1,000
23 0,176 0,108 0,012 0,094 | 0,002 0,180 0,247 0,192 0,436 0,084 1,000
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24 0,212 0,268 0,019 0,259 | -0,001 0,207 0,260 0,200 0,549 0,113 0,392 1,000
25 0,164 0,187 0,012 0,302 | -0,051 0,100 0,089 0,047 0,240 0,113 0,322 0,404
26 0,213 0,208 0,016 0,307 | 0,117 0,110 0,192 0,229 0,288 0,012 0,354 0,501
27 0,232 0,159 0,135 0,325 | 0,062 0,086 0,266 0,136 0,306 0,018 0,291 0,520
28 0,222 0,214 | -0,030 0,318 | -0,015 0,180 0,152 0,034 0,293 | -0,017 | 0,404 0,430
29 0,227 0,081 | -0,107 0,253 | 0,026 0,258 0,262 | -0,033 0,292 0,150 | 0,361 0,399
30 0,170 0,214 | -0,005 0,166 | 0,044 0,274 0,273 0,088 0,474 0,280 | 0,375 0,463
31 0,155 0,056 0,050 0,112 | 0,108 0,254 0,187 0,200 0,251 0,172 0,620 0,215
32 0,255 0,296 0,161 0,324 | 0,100 0,289 0,198 0,160 0,378 0,335 0,346 0,486
33 0,062 0,196 0,058 0,175 | 0,025 0,143 0,041 0,092 0,296 0,180 | 0,104 0,389
34 0,098 0,208 0,079 0,160 | 0,086 0,140 0,090 0,178 0,459 0,133 0,193 0,515
35 0,171 0,117 0,029 0,070 | -0,006 0,130 0,110 0,100 0,306 | -0,023 0,186 0,479
36 0,069 | -0,030 0,057 | -0,006 | -0,083 | -0,167 | -0,068 | -0,123 0,026 | -0,113 | -0,068 0,034
37 -0,084 | -0,072 0,100 0,010 | -0,057 | -0,154 | -0,106 | -0,073 | -0,053 | -0,056 | -0,180 | -0,053
38 0,065 0,001 0,178 -0,028 | -0,093 | -0,016 0,042 0,070 0,177 0,147 | 0,149 0,284
39 0,178 0,085 0,123 0,154 | 0,024 0,122 0,178 0,086 0,365 0,050 | 0,163 0,446
40 0,045 | -0,021 0,038 -0,004 | -0,101 | -0,067 0,045 0,044 0,143 0,000 | 0,067 0,258
41 0,120 0,058 0,068 0,115 | -0,056 | -0,016 0,030 | -0,052 0,032 0,062 0,015 0,256
42 -0,079 | -0,181 | -0,097 | -0,002 | -0,105 | -0,164 | -0,171 | -0,262 | -0,197 | -0,090 | -0,131 0,004
43 -0,060 | -0,119 | -0,009 0,019 | -0,140 | -0,123 | -0,183 | -0,227 | -0,101 | -0,118 | -0,093 0,047
44 -0,029 | -0,088 | -0,026 0,023 | -0,095 | -0,078 | -0,120 | -0,096 0,021 | -0,145 | -0,008 0,149
45 0,052 0,062 | -0,070 0,209 | -0,008 0,056 0,064 | -0,037 0,142 | -0,021 0,083 0,253
46 -0,002 | -0,013 | -0,019 0,119 | -0,048 0,091 | -0,007 | -0,083 0,124 00,75 0,099 0,210
47 0,027 0,028 0,019 0,057 | 0,044 | -0,001 | -0,025 | -0,057 0,085 0,095 0,014 0,095
48 0,003 | -0,048 0,063 0,071 | 0,085 0,086 0,066 0,072 0,041 0,078 | -0,188 0,048
49 0,098 0,077 0,047 0,113 | 0,099 0,197 0,188 0,141 0,239 0,080 | 0,118 0,338
50 0,075 0,065 0,168 0,085 | 0,027 0,101 0,024 0,041 0,332 | -0,005 0,115 0,296
51 0,214 0,133 0,111 0,256 | -0,011 0,086 0,082 | -0,042 0,189 0,092 0,030 0,428
52 0,057 | -0,021 0,042 0,017 | -0,099 0,048 | -0,004 | -0,006 0,182 0,027 | 0,052 0,316
53 0,009 | -0,070 | -0,021 0,002 | -0,045 0,006 | -0,082 | -0,124 0,124 0,052 | -0,088 0,161
54 0,085 | -0,013 | -0,014 0,164 | -0,029 | -0,013 0,060 | -0,086 0,262 0,005 0,109 0,391
55 0,149 0,316 0,229 0,240 | 0,013 0,014 0,087 0,181 0,351 0,147 | 0,051 0,428
56 0,072 0,099 0,115 0,091 | -0,078 | -0,142 | -0,055 | -0,073 0,119 0,048 | -0,071 0,076
57 0,055 0,132 0,114 0,142 | 0,023 0,047 0,114 | -0,078 | -0,049 | -0,008 0,013 0,093
58 0,192 0,131 0,117 0,124 | 0,079 0,007 0,169 0,055 0,173 0,126 | 0,118 0,095
59 0,124 0,082 0,186 0,058 | 0,012 | -0,011 0,077 0,079 0,178 0,177 | 0,090 0,036
60 0,033 | -0,045 0,105 -0,057 | -0,081 | -0,142 | -0,018 0,013 0,089 0,040 | 0,005 | -0,052
61 0,092 0,088 0,131 0,012 | -0,042 | -0,075 | -0,120 | -0,011 0,172 0,162 0,010 0,093
62 0,075 0,171 0,027 0,027 | 0,037 | -0,040 | -0,047 | -0,032 0,147 | -0,034 | -0,034 0,200
63 0,004 | -0,124 | -0,093 -0,010 | -0,097 | -0,123 | -0,152 | -0,184 | -0,084 | -0,132 | -0,055 | -0,106
64 0,026 | -0,130 0,024 | -0,016 | -0,056 | -0,233 | -0,175 | -0,135 | -0,144 | -0,032 | -0,150 | -0,111
65 0,153 0,066 0,011 0,028 | -0,008 | -0,131 | -0,074 0,014 0,106 0,067 | -0,015 0,005
66 -0,045 | -0,110 | -0,040 | -0,098 | -0,108 | -0,194 | -0,210 | -0,194 | -0,105 | -0,216 | -0,127 | -0,077
67 0,082 | -0,114 | -0,099 | -0,128 | -0,080 | -0,071 | -0,083 | -0,171 | -0,022 | -0,067 | -0,077 | -0,139
68 0,125 0,012 0,098 -0,049 | -0,050 | -0,090 | -0,114 | -0,175 0,044 0,034 | -0,056 0,008
69 0,165 0,109 0,134 0,037 | -0,059 | -0,109 | -0,071 | -0,124 0,082 0,056 | 0,012 0,008
70 0,072 0,006 0,106 0,002 | -0,052 | -0,162 | -0,083 | -0,154 0,032 | -0,006 | -0,103 0,034
71 -0,033 | -0,173 0,056 | -0,081 | -0,095 | -0,012 | -0,068 | -0,099 | -0,148 | -0,003 | -0,034 | -0,099
72 -0,011 | -0,003 0,002 0,004 | -0,032 | -0,109 | -0,152 | -0,165 0,018 0,037 | -0,115 | -0,038
73 -0,022 | -0,016 0,003 0,020 | -0,018 0,001 | -0,021 | -0,063 | -0,042 0,077 | -0,088 0,139
74 0,187 0,144 0,035 0,070 | -0,015 | -0,072 0,126 0,072 0,078 0,016 | 0,016 0,067
75 0,072 0,058 0,235 -0,016 | -0,068 | -0,103 0,005 | -0,027 0,063 | -0,130 | -0,130 | -0,037

TABLA 7.4.1. (continuacion): Matriz de correlaciones

Ttem Coeficientes de correlaciones de Pearson
25 | 26 | 27 ] 28 [ 29 [ 30 [ 3 | 32 | 33 | 3 | 3 | 36
25 1,000
26 0,034 1,000
27 0,407 0,659 1,000
28 0,423 0,497 0,494 1,000
29 0,187 0,387 0,396 0,561 1,000
30 0,167 0,253 0,400 0,446 0,523 1,000
31 0,393 0,250 0,250 0,377 0,290 0,182 1,000
32 0,374 0,493 0,510 0,348 0,284 0,418 0,319 1,000
33 0,154 0,282 0,085 0,173 0,084 0,144 0,085 0,408 1,000
34 0,219 0,315 0,254 0,253 0,070 0,178 0,163 0,492 0,790 1,000
35 0,267 0,348 0,347 0,259 0,125 0,291 0,016 0,425 0,480 0,608 1,000
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36 0,037 0,017 0,024 | -0,090 | -0,029 0,002 | -0,137 | -0,028 0,206 0,134 0,361 1,000
37 0,041 | -0,024 0,007 | -0,032 | -0,003 | -0,044 | -0,192 | -0,101 0,110 0,048 0,190 0,547
38 0,179 0,258 0,194 0,117 | -0,016 0,186 0,005 0,139 0,302 0,402 0,537 0,486
39 0,163 0,298 0,181 0,183 0,049 0,155 0,102 0,309 0,506 0,636 0,566 0,274
40 0,100 0,102 0,022 0,048 | -0,006 0,036 0,009 0,095 0,342 0,435 0,384 0,443
41 0,150 0,201 0,248 0,167 0,137 0,160 | -0,084 0,032 0,245 0,208 0,352 0,520
42 -0,015 | -0,028 | -0,040 | -0,033 | -0,010 | -0,064 | -0,192 | -0,216 0,021 | -0,060 0,154 0,490
43 0,055 0.026 0,015 | -0,062 | -0,027 0,014 | -0,167 | -0,106 0,137 0,056 0,283 0,447
44 0,099 | -0,012 | -0,016 | -0,027 | -0,048 | -0,019 | -0,098 | -0,049 0,218 0,226 0,360 0,449
45 0,031 0,330 0,128 0,094 0,075 0,071 | -0,095 0,065 0,259 0,283 0,413 0,408
46 0,096 0,230 0,135 0,062 | -0,050 0,084 0,017 0,111 0,223 0,247 0,422 0,490
47 0,023 0,119 0.079 | -0,028 | -0,089 0,040 | -0,076 0,011 0,174 0,180 0,312 0,547
48 -0,096 0,010 | -0,042 | -0,014 | -0,166 | -0,072 0,025 0,073 0,345 0,318 0,279 0,353
49 0,008 0,238 0,173 0,166 0,098 0,092 0,145 0,257 0,520 0,529 0,445 0,254
50 0,021 0,200 0,132 0,060 | -0,028 0,075 0,085 0,298 0,560 0,634 0,481 0,325
51 0,132 0,270 0,175 0,202 0,132 0,027 | -0,055 0,323 0,509 0,568 0,492 0,384
52 0,073 0,227 0,151 0,075 0,108 0,028 0,046 0,322 0,545 0,514 0,448 0,454
53 0,042 | -0,033 | -0,008 | -0,047 0,059 | -0,003 | -0,085 0,089 0,420 0,372 0,247 0,479
54 0,230 0,360 0,356 0,245 0,104 0,135 | -0,013 0,225 0,471 0,468 0,458 0,403
55 0,172 0,262 0,298 0,154 0,061 0,125 | -0,050 0,390 0,510 0,575 0,430 0,107
56 0,121 | -0,058 0,077 | -0,025 | -0,151 | -0,024 | -0,037 0,016 0,099 0,091 0,050 0,216
57 0,051 0,082 0,129 0,103 | -0,013 0,005 0,027 0,145 0,054 | -0,040 0,021 | -0,006
58 0,159 0,157 0,202 0,036 0,052 0,114 0,136 0,308 0,125 0,119 0,060 0,047
59 0,089 0,060 0,131 | -0,070 0,009 0,097 0,105 0,308 0,197 0,120 | -0,016 0,079
60 0,063 | -0,104 0,019 | -0,123 | -0,085 0,105 0,054 0,039 | -0,038 | -0,150 | -0,145 0,059
61 0,145 0,099 0,090 | -0,099 0,007 0,144 0,101 0,179 0,116 0,029 0,013 0,190
62 0,136 0,174 0,172 | -0,010 0,076 0,184 0,009 0,160 0,098 0,053 0,035 0,070
63 0,016 0,071 0,081 | -0,037 0,026 0,002 0.000 | -0,196 | -0,258 | -0,331 | -0,209 0,118
64 -0,089 | -0,039 | -0,053 | -0,205 | -0,032 | -0,108 | -0,046 | -0,220 | -0,199 | -0,331 | -0,205 0,235
65 0,074 0,062 | -0,089 | -0,056 0,110 0,018 0,063 0,037 0,021 | -0,061 | -0,144 0,148
66 -0,091 | -0,111 | -0,187 | -0,161 | -0,087 | -0,188 | -0,081 | -0,187 | -0,089 | -0,142 | -0,191 0,107
67 -0,008 | -0,133 | -0,157 | -0,058 0,042 0,021 0,064 | -0,212 | -0,169 | -0,233 | -0,157 0,273
68 0,011 | -0,054 | -0,142 | -0,059 0,065 | -0,018 0,065 0,039 0,022 | -0,024 | -0,171 0,173
69 0,203 | -0,026 | -0,003 | -0,002 0,034 0,071 0,095 0,163 0,122 0,039 | -0,050 0,183
70 0,053 | -0,091 | -0,011 | -0,060 0,017 | -0,088 | -0,017 | -0,049 | -0,040 | -0,084 | -0,183 0,112
71 0,016 | -0,144 | -0,128 | -0,105 | -0,052 | -0,092 0,082 | -0,195 | -0,173 | -0,241 | -0,257 0,022
72 0,037 | -0,158 | -0,186 | -0,156 | -0,006 | -0,022 | -0,036 | -0,080 | -0,003 | -0,120 | -0,189 0,160
73 0,043 0,046 | -0,017 | -0,085 0,012 | -0,056 | -0,055 0,096 0,045 0,040 | -0,039 0,109
74 0,048 0,021 | -0,055 0,016 0,178 0,051 0,089 0,003 0,158 0,059 | -0,073 0,223
75 0,036 | -0,060 0,117 | -0,100 | -0,088 0,028 | -0,002 0,005 0,083 0,027 | -0,063 0,043
TABLA 7.4.1. (continuacion): Matriz de correlaciones

Ttem Coeficientes de correlaciones de Pearson

37 38 39 40 | 41 42 43 44 45 46 47 48
37 1,000
38 0,536 1.000
39 0,119 0,501 1,000
40 0,265 0,507 0,597 1,000
41 0,523 0,566 0,318 0,466 1,000
42 0,520 0,370 0,113 0,360 0,683 1,000
43 0,492 0,370 0,147 0,345 0,625 0,821 1,000
44 0,459 0,358 0,314 0,480 0,580 0,644 0,719 1,000
45 0,341 0,500 0,419 0,405 0,594 0,532 0,540 0,614 1,000
46 0,368 0,584 0,408 0,389 0,591 0,494 0,469 0,465 0,737 1,000
47 0,410 0,500 0,309 0,367 0,336 0,551 0,570 0,491 0,629 0,798 1,000
48 0,262 0,330 0,461 0,313 0,272 0,245 0,237 0,367 0,383 0,424 0,488 1,000
49 0,171 0,356 0,548 0,372 0,336 0,204 0,280 0,460 0,447 0,366 0,318 0,675
50 0,222 0,478 0,631 0,464 0,383 0,282 0,406 0,499 0,484 0,401 0,350 0,580
51 0,164 0,361 0,671 0,528 0,376 0,308 0,286 0,437 0,460 0,327 0,321 0,505
52 0,274 0,346 0,489 0,448 0,370 0,326 0,322 0,425 0,385 0,272 0,216 0,413
53 0,351 0,308 0,392 0,487 0,494 0,469 0,494 0,507 0,395 0,312 0,386 0,440
54 0,284 0,428 0,479 0,407 0,455 0,309 0,339 0,435 0,510 0,323 0,289 0,335
55 0,030 0,207 0,403 0,225 0,176 | -0,114 | -0,028 0,081 0,204 0,099 0,075 0,203
56 0,236 0,106 0,085 0,041 0,257 0,238 0,273 0,220 0,178 0,147 0,178 0,022
57 0,039 | -0,082 | -0,106 | -0,218 0,066 | -0,003 0,072 | -0,054 0,101 0,050 0,085 0,037
58 -0,061 | -0,022 0,041 | -0,150 0,000 | -0,141 | -0,110 | -0,097 0,076 | -0,022 | -0,006 | -0,013
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59 -0,007 0,001 0,026 | -0,011 0,010 | -0,115 | -0,062 | -0,017 0,036 | -0,033 0,033 0,060
60 0,062 | -0,067 | -0,141 | -0,097 0,007 | -0,029 0,024 | -0,036 | -0,088 | -0,096 | -0,016 | -0,020
61 0,129 0,114 | -0,036 | -0,028 0,145 0,022 0,069 0,029 0,112 0,094 0,085 | -0,081
62 0,045 0,082 0,054 | -0,005 0,185 0,039 | -0,008 | -0,012 0,146 0,079 0,083 | -0,164
63 0,091 | -0,031 | -0,164 | -0,063 0,195 0,301 0,199 0,041 0,188 0,137 0,125 | -0,202
64 0,200 | -0,036 | -0,165 0,018 0,221 0,328 0,232 0,049 0,156 0,148 0,173 | -0,128
65 0,127 0,033 | -0,109 | -0,008 0,061 | -0,006 0,003 | -0,014 0,145 | -0,001 | -0,009 | -0,154
66 0,071 | -0,027 | -0,120 | -0,011 0,084 0,170 0,090 0,087 0,146 0,099 0,089 | -0,123
67 0,181 0,043 | -0,080 0,116 0,190 0,253 0,202 0,092 0,127 0,072 0,132 0,020
68 0,164 0,016 0,017 0,025 0,077 0,143 0,143 0,057 0,055 | -0,038 0,086 0,107
69 0,151 0,138 | -0,015 0,105 0,157 0,142 0,142 0,100 0,119 0,142 0,182 0,110
70 0,153 | -0,026 | -0,074 | -0,051 0,069 0,130 0,130 | -0,036 0,027 | -0,006 0,082 0,019
71 0,132 0,008 | -0,130 | -0,076 0,065 0,110 0,110 | -0,042 | -0,020 0,017 0,093 | -0,056
72 0,226 | -0,006 | -0.122 | -0,073 0,089 0,204 0,204 0,083 0,058 | -0,006 0,045 0,020
73 0,155 0,083 0,029 | -0,045 0,107 0,083 0,083 0,052 0,167 0,183 0,160 | -0,042
74 0,131 0,068 0,026 0,089 0,148 0,103 0,103 0,142 0,195 0,024 0,070 0,129
75 0,049 0,087 0,027 0,029 0,050 | -0,028 | -0,028 | -0,037 0,056 0,034 0,093 | -0,001
TABLA 7.4.1. (continuacion): Matriz de correlaciones

Ttem Coeficientes de correlaciones de Pearson

49 50 51 | 52 | 53 54 55 56 | 57 | 58 | 59 60
49 1,000
50 0,732 | 10,000
51 0,527 0,606 1,000
52 0,555 0,642 0,696 1,000
53 0,459 0,571 0,594 0,709 1,000
54 0,435 0,516 0,527 0,518 0,520 1,000
55 0,297 0,344 0,410 0,378 0,245 0,268 1,000
56 -0,012 0,176 0,056 0,186 0,157 0,099 0,352 1,000
57 -0,004 | -0,030 | -0,027 0,022 | -0,046 0,001 0,277 0,589 1,000
58 -0,048 0,036 0,008 0,099 0,022 0,066 0,382 0,482 0,573 1,000
59 0,007 0,121 | -0,028 0,108 0,100 0,023 0,320 0,413 0,382 0,784 1,000
60 -0,177 0,034 | -0,245 | -0,044 0,025 | -0,032 0,053 0,496 0,429 0,607 0,720 1,000
61 -0,086 0,115 | -0,110 0,116 0,136 0,077 0,230 0,438 0,406 0,613 0,663 0,653
62 -0,117 0,015 | -0,014 0,131 0,099 0,169 0,223 0,380 0,422 0,524 0,439 0,457
63 -0,321 | -0,145 | -0,203 | -0,071 0,066 0,120 | -0,192 0,232 0,248 0,171 0,137 0,379
64 -0,277 | -0,141 | -0,145 0,035 0,132 | -0,003 | -0,091 0,307 0,357 0,158 0,172 0,373
65 -0,102 | -0,030 | -0,017 0,206 0,179 0,113 0,097 0,192 0,232 0,410 0,364 0,362
66 -0,232 | -0,112 | -0,059 0,129 0,185 0,023 | -0,020 0,254 0,284 0,341 0,268 0,324
67 -0,153 | -0,026 | -0,111 0,077 0,241 0,130 | -0,247 0,191 0,127 0,147 0,187 0,413
68 -0,029 0,132 0,097 0,200 0,253 0,028 | -0,002 0,220 0,277 0,362 0,386 0,426
69 -0,002 0,158 0,054 0,167 0,237 0,049 0,098 0,282 0,267 0,409 0,574 0,541
70 -0,112 0,028 0,014 0,060 0,118 0,029 0,086 0,324 0,433 0,416 0,358 0,475
71 -0,268 | -0,146 | -0,211 | -0,087 0,010 | -0,015 | -0,182 0,198 0,272 0,190 0,198 0,374
72 -0,174 0,014 | -0,041 0,113 0,208 0,026 | -0,017 0,280 0,267 0,337 0,331 0,406
73 -0,105 | -0,045 0,059 0,137 0,159 0,061 0,111 0,318 0,359 0,403 0,316 0,211
74 0,058 0,130 0,113 0,196 0,244 0,166 0,137 0,231 0,231 0,381 0,373 0,336
75 -0,152 0,038 | -0,109 | -0,016 0,138 0,108 0,205 0,376 0,295 0,443 0,580 0,594

TABLA 7.4.1. (continuacion): Matriz de correlaciones

Ttem Coeficientes de correlaciones de Pearson

61 62 63 [ 64 [ 65 66 67 68 | 6 | 70 [ 71 72
61 1,000
62 0,653 1,000
63 0,337 0,473 1,000
64 0,419 0,392 0,701 1,000
65 0,530 0,499 0,354 0,406 1,000
66 0,391 0,416 0,497 0,548 0,567 1,000
67 0,377 0,388 0,656 0,589 0,500 0,550 1,000
68 0,520 0,339 0,243 0,411 0,505 0,425 0,562 1,000
69 0,544 0,453 0,313 0,380 0,518 0,389 0,543 0,643 1,000
70 0,382 0,395 0,388 0,505 0,416 0,407 0,470 0,622 0,469 1,000
71 0,316 0,369 0,539 0,475 0,318 0,456 0,526 0,389 0,399 0,508 1,000
72 0,518 0,380 0,446 0,494 0,531 0,500 0,583 0,657 0,667 0,643 0,467 1,000
73 0,380 0,468 0,294 0,389 0,455 0,518 0,311 0,449 0,460 0,432 0,415 0,559
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74 0,387 0,375 0,287 0,338 0,448 0,331 0,472 0,518 0,578 0,479 0,314 0,606

75 0,469 0,454 0,404 0,373 0,227 0,343 0,347 0,308 0,468 0,415 0,352 0,356

TABLA 7.4.1. (continuacion): Matriz de correlaciones

Ttem C. correlacion de Pearson
73 74 75

73 1,000

74 0,494 1,000

75 0,393 0,414 1,000

Sin embargo, nuestra curiosidad en el presente trabajo, no la abandonamos con
simplemente realizar la lectura de los coeficientes de correlacion. Mediante los menus
que proporciona el SPSS, podemos comprobar diversas pruebas para el cumplimiento
de realizacion del analisis factorial; una de ellas es el denominado KMO (Kaiser-Meyer-
Olkin), que es un indicador de la relacion entre los coeficientes de correlacion de
Pearson y los coeficientes de correlacion parcial entre las variables. Un valor préximo a
1, denota pertenencia de las variables para el analisis factorial. Para Kaiser (1970), los
valores de:

a) 1 > KMO > 0,9, son excelentes
b) 0,9 > KMO > 0,8, son buenos

¢) 0,8 > KMO > 0,7, son aceptables
d) 0,7 > KMO > 0,6, son regulares
e) 0,6 > KMO > 0,5, son malos, y
f) KMO < 0,5, son inaceptables

También la prueba de esfericidad de Barlett se utiliza para comprobar si la matriz
de correlaciones es la identidad, lo que en otros términos, supone admitir que todos los
elementos de la diagonal principal son iguales a 1 y el resto de elementos de la matriz
de correlaciones, nulos. A mayor grado de significacién, mas pertinente resulta la
matriz para el andlisis. Veamos el resultado obtenido:

TABLA 7.4.2. KMO y prueba de Bartlett

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin 0,700
x’ 7346,80
Prueba de esfericidad de Bartlett gl 2775
Sig. 0,000

Evidentemente, la medida KMO, sin presentar un valor elevado, si se puede
considera aceptable. Y evidentemente, la prueba de esfericidad de Barlett, es
significativa; ante lo cual proseguimos con nuestro intento inicial de realizar un analisis
factorial, tal y como describimos a continuacion, donde el criterio que aplicamos para
por la seleccion de factores es A>1.
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TABLA 7.4.3. Varianza total explicada (valores 1>1)
Componentes Principales

Componentes Autovalores iniciales (A)

(Factores) Total % de la varianza % acumulado
1 12,418 16,557 16,557
2 9,508 12,678 29,235
3 7,452 9,936 39,171
4 4,026 5,368 44,540
5 2,999 3,998 48,538
6 2,474 3,299 51,837
7 2,077 2,770 54,606
8 1,886 2,514 57,121
9 1,812 2,416 59,536

10 1,745 2,327 61,863
11 1,550 2,067 63,931
12 1,489 1,985 65,916
13 1,349 1,798 67,714
14 1,219 1,625 69,339
15 1,203 1,604 70,943
16 1,125 1,500 72,443
17 1,119 1,492 73,936
18 1,051 1,402 75,337
19 1,040 1,386 76,724

Algunos comentarios que consideramos de interés. Observamos que con so6lo dos
factores, explicamos el 29,235% de la varianza total; posiblemente, dado el nimero de
items (75), se ofrezca una solucion adecuada; sin embargo, la duda nos surge cuando
tratamos de interpretar sobre si tal cantidad de varianza es la esperable en funcion de la
claridad clasificatoria con la que se formaban dos cluster en los andlisis anteriores. No
obstante, explicar con 19 factores el 76,724% de la varianza total, supone admitir una
buena justificacion para aplicar la técnica.

En la tabla siguiente exponemos la correlaciones de los dos primeros factores con
cada variable, y como percepcion global, se comprueba que el primer factor presenta
correlaciones mas elevadas con el bloque de items sobre utilizacion de las TIC’s y el
segundo factor, de forma muy clara y manifiesta, con la satisfaccion. Globalmente, y a
partir de la comunalidad proporcionada en la totalidad de los items, observamos las mas
elevadas correlaciones con aquellos items que proporcionan servicios mas individuales
que colectivos, mas encaminados a la actividad docente que al resto del desarrollo
profesional, destacando el item dotacion de equipos informaticos para profesores, con
0,848, o bien, cobertura wifi (0,842), numero de licencias de soflware para uso
corporativo (0,813), numero de aulas de informdtica de uso docente (0862)... No
obstante, en la tabla siguiente se pormenorizan todos los datos obtenidos.
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TABLA 7.4.4. Comunalidad para dos factores y para valores A>1
Componentes Principales

Items I Con;ponentgso(lfl‘zlcltaol;';;)d ay1D Comunalidad con 19 factores
1 0,323 0,045 0,1063 0,770
2 0,400 0,089 0,1679 0,780
3 0,512 | -0,190 0,2972 0,657
4 0,400 | -0,208 0,2033 0,799
5 0,443 | -0,062 0,2001 0,696
6 0,372 0,033 0,1395 0,697
7 0,354 | -0,164 0,1522 0,688
8 0,462 | -0,121 0,2281 0,740
9 0,064 | -0,050 0,0066 0,802
10 0,563 | -0,111 0,3293 0,734
11 0,383 | -0,263 0,2158 0,774
12 0,028 | -0,115 0,0140 0,753
13 0,383 | -0,082 0,1534 0,756
14 0,316 | -0,158 0,1248 0,756
15 0,242 | -0,005 0,0585 0,726
16 0,370 | -0,161 0,1628 0,778
17 0,075 | -0,149 0,0278 0,621
18 0,158 | -0,290 0,1091 0,759
19 0,183 | -0,256 0,0990 0,859
20 0,133 | -0,264 0,0874 0,787
21 0,489 | -0,193 0,2764 0,782
22 0,209 | -0,076 0,0494 0,773
23 0,294 | -0,259 0,1535 0,772
24 0,602 | -0,247 0,4234 0,739
25 0,337 | -0,074 0,1190 0,800
26 0,480 | -0,247 0,2914 0,795
27 0,450 | -0,233 0,2568 0,803
28 0,339 | -0,301 0,2055 0,726
29 0,282 | -0,155 0,1035 0,815
30 0,356 | -0,181 0,1595 0,763
31 0,190 | -0,135 0,0543 0,739
32 0,524 | -0,264 0,3443 0,743
33 0,610 | -0,177 0,4034 0,681
34 0,650 | -0,319 0,5242 0,839
35 0,629 | -0,318 0,4968 0,689
36 0,456 0,240 0,2655 0,696
37 0,326 0,254 0,1708 0,771
38 0,601 | -0,029 0,3620 0,819
39 0,665 | -0,250 0,5047 0,741
40 0,532 | -0,073 0,2883 0,651
41 0,647 0,137 0,4370 0,790
42 0,344 0,279 0,1962 0,840
43 0,408 0,222 0,2157 0,809
44 0,499 0,082 0,2557 0,792
45 0,626 0,096 0,4011 0,818
46 0,553 0,054 0,3087 0,890
47 0,520 0,145 0,2914 0,825
48 0,423 | -0,064 0,1827 0,803
49 0,583 | -0,305 0,4332 0,802
50 0,678 | -0,100 0,4697 0,834
51 0,668 | -0,194 0,4839 0,817
52 0,632 0,031 0,4004 0,819
53 0,550 0,194 0,3401 0,768




54 0,621 | -0,010 0,3857 0,703
55 0,517 | -0,076 0,2731 0,738
56 0,303 0,461 0,3043 0,715
57 0,160 0,432 0,2122 0,842
58 0,275 0,462 0,2896 0,834
59 0,291 0,480 0,3151 0,833
60 0,094 0,647 0,4274 0,848
61 0,302 0,635 0,4944 0,803
62 0,295 0,566 0,4074 0,697
63 0,022 0,653 0,4269 0,862
64 0,047 0,566 0,5264 0,702
65 0,169 0,613 0,4043 0,770
66 0,026 0,702 0,4935 0,746
67 0,099 0,715 0,5210 0,813
68 0,197 0,665 0,4810 0,733
69 0,326 0,675 0,5619 0,764
70 0,132 0,702 0,5102 0,748
71 -0,042 0,634 0,4037 0,706
72 0,128 0,763 0,5986 0,769
73 0,211 0,580 0,3809 0,761
74 0,313 0,552 0,3850 0,742
75 0,192 0,562 0,4037 0,737

Entresacamos nominalmente aquellos items en los que la comunalidad supera la
correlacion 0,800:

TABLA 7.4.5. Items que presentan comunalidad superior a 0,8 (con A>1)

ITEMS | Comunalidad
Importancia concedida a la formacién

9-Proyector de diapositivas | 0,802
Formaciéon para el uso y manejo de las TIC’s

19-Internet comunicativo: correos electronicos foros, chats. .. 0,859
25-Proyector de diapositivas 0,800
27-Recursos y materiales en soporte informatico 0,803
29-Utilizacion del software informéatico de propdsitos especificos... 0,815
Utilizacion de las TIC’s en la actividad profesional docente

34-Captar la atencién y motivar a los estudiantes 0,839
38-Desarrollar actividades practicas 0,819
42-El desarrollo del trabajo colaborativo en un grupo de investigacion 0,840
43-Seguimiento de las actividades de investigacion desarrolladas en grupo 0,809
45-Ensefiar a los alumnos a manejar aplicaciones-recursos especificos TIC's 0,818
46-Ensefiar a los alumnos a manejar aplicaciones bésicas 0,890
47-Ensefiar a los alumnos el uso de bases de datos 0,825
48-Evaluar los conocimientos y/o habilidades 0,803
49-Facilitar el auto-aprendizaje e individualizar la ensefianza 0,802
50-Facilitar las relaciones profesor - estudiantes, y estudiante - estudiante 0,834
51-Llevar el control de las calificaciones de los alumnos 0,817
52-Ofrecer feedback-retroalimentacion 0,819
Satisfaccion con el uso de las TIC’s

57-Cobertura Wifi 0,842
58-Conexiones a la red en los lugares de trabajo: aulas, cubiculos... 0,834
59-Disponibilidad de cuentas correo electronico institucional: prof. y alum 0,833
60-Dotacion de equipos informaticos para profesores 0,848
61-Relacion alumno-computadoras en las aulas 0,803
63-Numero de aulas de informética de uso docente 0,862
67-Numero de licencias de software de uso corporativo disponibles 0,813
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Los items que mejor quedan explicados son aquellos vinculados a la utilizacion de
plataformas virtuales, seguidos por aquellos vinculados a la satisfaccion con las TIC’s.

TABLA 7.4.6. Iltems que presentan mayor comunalidad en Factores I y 11

ITEMS Comunalidad: Factores Iy 11
34-Captar la atencion y motivar a los alumnos 0,5242
39-Desarrollar los contenidos de las asignaturas 0,5047
64- Numero de aulas con pizarras digitales 0,5264
69-Proyectores de diapositivas y recursos electronicos en biblioteca 0,5619
72-Ntmero de unidades de ensefianza virtual 0,5986

Como dato anecddtico, ninguno de los items anteriores destaca cuando se describe
la comunalidad obtenida a través de los dos primeros factores, que si se reparten, no
obstante, entre los mismos bloques de utilizacion y satisfaccion.

Solamente podemos apreciar una dato descriptivo con relacion al analisis cluster,
aunque, quizas, sea meramente aleatorio, y es que, aquellas variables que presentan una
mayor inconcrecion a la hora de clasificarse en los clusters establecidos, se definen de
forma mas imprecisa en cada uno de los factores. Para comprobar tal inestabilidad,
hemos solicitado al método jerarquico la formacién de cinco clasters, y asi, observar su
clasificacion a partir de los clusters ya obtenidos anteriormente.
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7.5. MODELOS LOGARITMICO LINEALES (LOG-LINEALES)

El objetivo esencial de los modelos log-lineales es el analisis de relaciones entre
las categorias cualitativas representadas en tablas de contingencia multidimensionales;
constituye, pues, una ampliacion de las tablas de contingencia clésicas.

En las tablas de contingencia se trataba de constatar la existencia de
independencia de las variables cualitativas objeto de estudio y que integran la tabla (tal
y como hemos realizado en paginas anteriores). El problema se resuelve en dos fases;
primero, se procede a la contrastacion de la hipotesis de independencia entre las
variables; y si la hipdtesis es rechazada, se realiza una estimacion sobre el grado de
asociacion que presentan los factores. Ahora bien, siendo importantes los problemas que
resulven la tablas de contingencia, dejan sin respuesta cuestiones de gran importancia
como la cuantificacion o estimacion de la influencia individual que cada variable ejerce
sobre las frecuencias a través de sus diferentes categorias, o la influencia
correspondiente a la acciébn conjunta de varias variables sobre la magnitud de las
frecuencias de las celdas, en el conjunto de la tabla, en el caso de que la contrastacion
de la independencia no haya conducido a rechazar la hipotesis. Ademads, con mas de dos
variables, ya no podriamos utilizar el contraste y; con tres 0 mas variables resulta
imposible la aplicacion he dicho contrate y requiere recurrirse a una técnica
multivariante, y en este caso, a los modelos logaritmico lineales.

Apoyemos nuestra explicacion de forma ejemplificada. Asi, una tabla de
contingencia entre dos variables puede presentar cuatro efectos: efecto de las filas (),
efecto de las columnas (A®), el efecto e la interaccidn entre variables (A*%) y efecto

debido al promedio de la casilla (pn); este modelo se puede expresar en los términos
siguientes:

_ A B AB
y, en el supuesto de tres variables, tendriamos:
LnFpe =p+ A0 + &7 + 25+ 4% + 200 + 230 +245¢

7.5.1. Tipos de modelos log-lineales

Existen distintos tipos de modelos log-lineales en funcion de la clase de efectos
que contienen. El modelo saturado, que incluye todos los efectos posibles; el modelo de
independencia, que deriva del modelo saturado eliminando las interacciones; y los
modelos jerarquicos, donde las interacciones implican términos de orden inferior para
todas las combinaciones posibles de estas variables.

A) Modelo saturado

Hemos comentado que el modelo saturado incluye toda la clase de efectos que

contienen; tomando como ejemplo la tabla de dos variables, donde el modelo, como
hemos ya descrito se define en los términos siguientes:
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donde Fj; es la frecuencia en la casilla (i,j); p el promedio de los logaritmos de las
frecuencias en todas las casillas de la tabla; A4 el efecto de la categoria i de la variable
A; /113 el efecto de la categoria j en la variable B; y /161-3 el efecto de la interaccion de la
categoria i de la variable A4 con la categoria j de la variable B. A los parametros lambda
(M) se les denomina efectos y se estiman a partir de los datos observados. Y asi
podriamos seguir dando la misma explicacion para el supuesto de tres o cuatro
variables.

El modelo saturado puede servir como punto de partida para explorar otros
modelos que podrian representar mejor los datos. Los valores A que en este modelo
suelen bajos, pueden excluirse en los modelos subsiguientes.

B) Modelos de independencia

El modelo de independencia deriva del modelo saturado, eliminando el efecto de
la interaccion. La hipotesis de independencia sostiene que variables independientes
pueden ser representadas mediante un modelo lineal logaritmico sin términos de
interaccion, adoptando la siguiente forma:

LnFy=p+2} + 27 +--+ 2
C) Modelos jerarquicos

En los modelos jerarquicos, si hay un término para la interaccion de un grupo de
variables, entonces tiene que haber términos de orden inferior para todas las
combinaciones posibles de estas variables. Asi, para un modelo de dos variables
significa que el término de interaccion solamente puede ser incluido si los dos efectos
principales estan presentes; y en un modelo de tres variables, si se incluye el término
kABC, entonces deben estar también incluidos los términos XA, XB, XC, XAB, KAC, ABC

Para describir un modelo jerarquico, pues, es suficiente con enumerar los
términos de orden superior en los cuales aparecen variables (lo que se denomina clase
generadora del modelo). Por ejemplo, el modelo

Puede representarse por la clase generadora (AB)(C), ya que AB es el término de
orden superior en el cual aparecen A y B, mientras que C se incluye en el modelo como
efecto principal.

7.5.2. Elaboracion de modelos logaritmico lineales

Para elaborar modelos log-lineales pueden seguirse varias fases:

a) la primera de ellas es la seleccion de modelo, permitiendo, con ello, obtener
distintas estimaciones de las frecuencias tedricas (especificacion);

b) la segunda fase consiste en la prueba de ajuste mediante la comparacion de las
frecuencias tedricos obtenidas en cada modelo con las frecuencias observadas
(evaluacion del modelo);
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¢) una tercera fase consiste en elegir el modelo mas adecuado entre los distintos
modelos resultantes;

d) en la cuarta fase se calculan los parametros del modelo para ver su importancia
relativa (estimacion de parametros);

e) finalmente, en la quinta fase, se interpreta el modelo en los términos que
interesa estudiar.

A) Seleccion del modelo

Sin duda, pueden construirse una gran variedad de modelos log-lineales diferentes
a partir del conjunto de variables con las que contamos, si bien suele ser normal que el
investigador suela estar interesado en los modelos jerdrquicos (como va a ocurrir en
nuestro caso). Puede haber muchos moldelos jerarquicos diferentes para un mismo
conjunto e datos; el problema consiste en elegir el mejor modelo posible. Resulta
evidente que para que el modelo explique realmente lo que pretende, deben
seleccionarse correctamente las variables relevantes que podrian intervenir en el modelo
y sobre las cuales se estan realizando las observaciones. Por otra parte, el modelo debe
ajustarse de forma adecuada a los datos disponibles, debe ser interpretable (principio
de interpretabilidad) y debe cumplir el principio de parsimonia (los fendémenos deben
explicarse con el menor niumero posible de elementos).

Como primera estrategia para la construccion de modelos, se examinan los
parametros estandarizados, y, generalmente, los efectos con valores bajos, suelen
eliminarse del modelo; también existe la posibilidad de probar sistematicamente la
contribucion al modelo por parte de términos de algin orden particular; se puede
utilizar, en fin, el método paso a paso o stepwise, que consiste en afiadir o suprimir
términos a un modelo inicial hasta encontrar el mejor modelo, o el método screening,
que tiene en cuenta la asociacion marginal y parcial entre variables para localizar la
interacciones que deben intervenir en el modelo, pudiendo ser de interés comprobar en
qué medida cada uno de los modelos posibles esta ajustado a los datos observados.

B) Ajuste del modelo

Cuando las diferencias entre las frecuencias esperadas y las tedricas no son
estadisticamente significativas, se dice que los datos se ajustan al modelo, y entre las
pruebas existentes para comprobar el ajuste de modelos log-lineales sobresalen la Chi-

cuadrado de Pearson y la razon de verosimilitud.

La expresion matematica de la prueba chi-cuadrado se describe en los siguientes
términos:

2
2_ Fi—Fy . . a .
=2 [T , siendo Fj; las frecuencias observadas y Fj; las frecuencias

esperadas.

La razén de verosimilitud (LR) se expresa de la siguiente forma:

Fy . . ., .
LR=2 }»'F ln—ﬁ’ , que sigue la distribucioén de chi cuadrado. Cuando las muestras
ij

son grandes, ambos valores (chi cuadrado y razon de verosimilitud) tienen a coincidir;
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el modelo es aceptado cuando el grado de significacion es superior al nivel de
significacion que se haya establecido a priori.

Cuando un modelo es rechazado, no procede calcular los parametros y tampoco
procede estudiar la bondad de ajuste de modelos alternativos con menos efectos;
repetimos que los datos observados deben ajustarse a un modelo tedrico y no viceversa.

C) Eleccion del modelo mas adecuado

Al buscar el modelo més adecuado puede ocurrir que ningin modelo quede
ajustado, que s6lo uno se ajusta o que varios modelos se ajustan a los datos; en los dos
primeros casos, no hay alternativa, pero en el tercer caso se debe proceder a seleccionar
el modelo mas adecuado de acuerdo con el principio de parsimonia, el principio de
significacion estadistica y el principio de interpretacion sustantiva.

En igualdad de condiciones, se debe seleccionar el modelo mas sencillo, con
menos elementos (parsimonia); a igualdad de modelos igualmente parsimoniosos, se
selecciona el mas significativo estadisticamente; pero no debe olvidarse que el modelo
debe ser interpretado de acuerdo con una fundamentacidn tedrica sustantiva sobre el
tema de estudio; lo méas recomendable es elegir modelos que estén de acuerdo con unas
bases teoricas y comprobar como los datos se ajustan a este modelo.

D) Estimacion de parametros

Cuando se demuestra que el modelo se ajusta a los datos, se estudia la
contribucion que cada parametro tiene con el ajuste del modelo; si se produce un ajuste
llamativamente elevado, debe desconfiarse de él.

En el modelo saturado cada casilla conlleva un parametro lambda, que
corresponde al efecto de esta casilla. En general, el modelo para una casilla cualquiera

serd Ln Fj; = pu + /1{ + A4+ /1{;.':, donde p es la media de los logaritmos de todas las
casillas y se estima a partir de las frecuencias observadas; los pardmetros lambda
representan el incremento o disminucion de la casilla a partir del valor base. Los

parametros lambda se estiman a partir de los datos observados.

E) Significatividad de los efectos: prueba de los efectos k y prueba de asociacion
parcial

Una vez estimado el modelo, resulta esencial estudiar si los efectos o las
interacciones de un determinado orden k son iguales a cero (no significativo). Los
analisis que hubiéramos realizado hasta ahora nos proporcionarian la importancia de los
efectos en varios 6rdenes. Sin embargo no analizan cada término individualmente. El
contraste chi-cuadrado de asociacién parcial se utiliza para analizar los términos
individuales. La asociacion parcial mide la contribucion de los términos individuales en
la construccion del modelo. Valores altos en la chi-cuadrado parcial indican que el
término en cuestion es importante para el ajuste del modelo y valores bajos pueden
permitir suprimirlo del modelo.
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F) Calidad de ajuste del modelo mediante residuales

Las diferencias entre las frecuencias observadas y las frecuencias esperadas se
denominan residuales; estas diferencias pueden servir como prueba de ajuste. E/ ajuste
ofrece mayor calidad mientras menor valor presenten los residuales; por lo tanto, es
deseable que los residuales sean bajos, y mejor, que tiendan a cero. Cuando el modelo
estd perfectamente ajustado, como en el caso del modelo saturado, los residuales son
cero. En la practica, los residuales suelen estandarizarse dividiendo por la raiz cuadrad
de la frecuencia esperada; asi, los residuales estandarizados Re se obtienen de la
siguiente forma:

Re = (M), siendo, como sabemos, f, la frecuencia observada y f, la frecuencia

VFe

esperada.

Cuando el modelo es adecuado, los residuales estandarizados siguen una
distribucion normal, con media cero y desviacion tipica, uno. Los residuales
estandarizados superiores a 1,96 en valores absolutos corresponden a diferencias
significativas entre las frecuencias esperadas y las observadas. Esto es indicador de que
la casilla en cuestion no se ajusta al modelo. El andlisis de ciertas combinaciones de
casillas con residuales significativos puede sugerir otros modelos mas adecuados.

G) Ajuste del modelo, paso a paso (steppwise)

El procedimiento paso a paso se basa en la significacion de la Chi cuadrado
parcial, al ir afiadiendo o suprimiendo parametros en el modelo, analizando el ajuste de
los modelos resultantes. Si se parte del modelo mas sencillo y se van afiadiendo cada
vez mas parametros, estamos ante el procedimiento paso a paso hacia adelante
(forward) y cuando se parte del modelo més amplio y se van eliminando parametros
paso a paso, estamos ante el procedimiento paso a paso hacia atras (backward).

Una buena estrategia consiste en partir del modelo saturado, y a partir de él, ir
eliminando los términos que no satisfacen el criterio de pertenencia al modelo; este
proceso es de los mas recomendables y est4 incorporado a la mayoria de los paquetes de
software.

H) Interpretacion del modelo

El objetivo final de los log lineales consiste en explicar la relacion existente entre
las categorias de las variables cualitativas. En la interpretacion del modelo, como ya
hemos manifestado anteriormente, hay que tener en cuenta todos los aspectos ya
mencionados, sin olvidar las representaciones graficas, que pueden ayudar al cometido
de interpretacion.

7.5.3. Variables analizadas mediante modelos log-lineales

Hemos hecho reiterado comentario a la trascendental importancia que tiene la
seleccion de variables; el hecho de que sean especificamente significativas para ser
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introducidas en la busqueda de modelos, es un hecho que debe cuidar con esmero el
investigador.

En nuestro caso, no estamos en condiciones muy ciertas de seleccionar aquellas
variables nominales mas destacadas; simplemente, seleccionamos aquellas con las que
contamos y que, en principio, podemos considerar de interés.

Vamos a elaborar cuatro modelos, y para ello seleccionamos las variables sexo,
titulacion académica, centro donde desarrolla la actividad profesional universitaria y la
categoria laboral que le vincula a la Universidad; a ellas anadimos el item 18: ;Como
calificaria su formacion para el desarrollo de materiales basados en TIC’S?; el item
24:. ;Con qué frecuencia utiliza las TIC’s en su prdactica docente?; el item 25:
Frecuencia de utilizacion del Is TIC’s en su actividad investigadora; y el item 33:
Valorar en qué medida los resultados son satisfactorios.

Estas ultimas tres variables no se pueden calificar de nominales, propiamente, si
bien, asumiendo que la medicion de las mismas implica una medicion de orden inferior,
las consideramos como tales en nuestros analisis.

La excesiva cantidad de categorias en alguna variable no facilita la interpretacion
de los modelos que se obtienen; por lo tanto, vamos a proceder en los siguientes
términos. Exponemos los datos y la informacién més importante de un primer modelo
con tres variables, para, posteriormente, realizar tres andlisis, con cuatro variables.

A) Primer modelo. Titulacion académica, categoria laboral y frecuencia de
utilizacion de las TIC’s en la practica docente.

De las tres variables referidas, dos de ellas constituyen y forman parte de
entramado administrativo y de gestion de la Universidad, campus de Querétaro, y por lo
tanto, dignas de ser tenidas en consideracion para cualquier tipo de analisis, como, en
este caso, la busqueda del modelo logaritmico lineal mas adecuado. Nuestra estrategia,
de entrada, trata de analizar el modelo saturado, tal y como demandamos al programa
estadistico, con el especifico interés por conocer las aportaciones de cada una de las
variables o interacciones que se producen en el modelo. El modelo saturado ajusta
perfectamente a los datos, ante lo cual, los residuales son cero.

TABLA 7.5.3.1. Informacion sobre los datos incluidos en el primer modelo

Informacion sobre los datos N
Casos Valido 223
Fuera de rango 0
Perdido 0
Valido ponderado 223
Categoria Titulacién académica 3
Frecuencia docente en la utilizacion de TIC’s 5
Categoria laboral 3

Los parametros asi obtenidos pueden ayudarnos a determinar qué términos
eliminar del modelo con el fin de obtener otro mas parsimonioso.
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TABLA 7.5.3.2. Frecuencia utilizacion de las TIC's, Titulacion académica y Categoria laboral:
recuento, porcentaje de aportacion, residuos y residuos tipificados

Frecuencia TIC’s Titulacion Categoria laboral Recuen. % Residuos Res. z
Siempre (diariamente) Licenciatura Tiempo libre 16,00 72 0,000 0,000
Casi siempre Maestria Medio tiempo 3,00 1,3 0,000 0,000
A veces Doctorado Tiempo completo 3,00 1,3 0,000 0,000
Casi nunca (3 6 4 veces curso) Licenciatura Tiempo libre 12,00 54 0,000 0,000
Nunca Maestria Medio tiempo 1,00 0,4 0,000 0,000
No existen en el Centro Doctorado Tiempo completo 11,00 49 0,000 0,000
Siempre (diariamente) Licenciatura Tiempo libre 7,00 3,1 0,000 0,000
Casi siempre Maestria Medio tiempo 2,00 0,9 0,000 0,000
A veces Doctorado Tiempo completo 7,00 3,1 0,000 0,000
Casi nunca (3 6 4 veces curso) Licenciatura Tiempo libre 17,00 7,6 0,000 0,000
Nunca Maestria Medio tiempo 5,00 2,2 0,000 0,000
No existen en el Centro Doctorado Tiempo completo 3,00 1,3 0,000 0,000
Siempre (diariamente) Licenciatura Tiempo libre 15,00 6,7 0,000 0,000
Casi siempre Maestria Medio tiempo 2,00 0,9 0,000 0,000
A veces Doctorado Tiempo completo 21,00 9.4 0,000 0,000
Casi nunca (3 6 4 veces curso) Licenciatura Tiempo libre 2,00 0,9 0,000 0,000
Nunca Maestria Medio tiempo 1,00 0,4 0,000 0,000
No existen en el Centro Doctorado Tiempo completo 16,00 7,2 0,000 0,000
Siempre (diariamente) Licenciatura Tiempo libre 18,00 8,1 0,000 0,000
Casi siempre Maestria Medio tiempo 5,00 2,2 0,000 0,000
A veces Doctorado Tiempo completo 4,00 1,8 0,000 0,000
Casi nunca (3 6 4 veces curso) Licenciatura Tiempo libre 9,00 40 0,000 0,000
Nunca Maestria Medio tiempo 2,00 0,9 0,000 0,000
No existen en el Centro Doctorado Tiempo completo 15,00 6,7 0,000 0,000
Siempre (diariamente) Licenciatura Tiempo libre 0,00 0,0 0,000 0,000
Casi siempre Maestria Medio tiempo 1,00 0,4 0,000 0,000
A veces Doctorado Tiempo completo 6,00 2,7 0,000 0,000
Casi nunca (3 6 4 veces curso) Licenciatura Tiempo libre 5,00 2,2 0,000 0,000
Nunca Maestria Medio tiempo 2,00 0,9 0,000 0,000
No existen en el Centro Doctorado Tiempo completo 1,00 0,4 0,000 0,000
Siempre (diariamente) Licenciatura Tiempo libre 1,00 0,4 0,000 0,000
Casi siempre Maestria Medio tiempo 1,00 0,4 0,000 0,000
A veces Doctorado Tiempo completo 3,00 1,3 0,000 0,000
Casi nunca (3 6 4 veces curso) Licenciatura Tiempo libre 1,00 0,4 0,000 0,000
Nunca Maestria Medio tiempo 0,00 0,0 0,000 0,000
No existen en el Centro Doctorado Tiempo completo 3,00 1,3 0,000 0,000
Siempre (diariamente) Licenciatura Tiempo libre 1,00 0,4 0,000 0,000
Casi siempre Maestria Medio tiempo 0,00 0,0 0,000 0,000
A veces Doctorado Tiempo completo 0,00 0,0 0,000 0,000
Casi nunca (3 6 4 veces curso) Licenciatura Tiempo libre 1,00 0,4 0,000 0,000
Nunca Maestria Medio tiempo 0,00 0,0 0,000 0,000
No existen en el Centro Doctorado Tiempo completo 0,00 0,0 0,000 0,000
Siempre (diariamente) Licenciatura Tiempo libre 0,00 0,0 0,000 0,000
Casi siempre Maestria Medio tiempo 0,00 0,0 0,000 0,000
A veces Doctorado Tiempo completo 0,00 0,0 0,000 0,000
Casi nunca (3 6 4 veces curso) Licenciatura Tiempo libre 0,00 0,0 0,000 0,000
Nunca Maestria Medio tiempo 0,00 0,0 0,000 0,000
No existen en el Centro Doctorado Tiempo completo 0,00 0,0 0,000 0,000
Siempre (diariamente) Licenciatura Tiempo libre 0,00 0,0 0,000 0,000
Casi siempre Maestria Medio tiempo 0,00 0,0 0,000 0,000
A veces Doctorado Tiempo completo 0,00 0,0 0,000 0,000
Casi nunca (3 6 4 veces curso) Licenciatura Tiempo libre 0,00 0,0 0,000 0,000
Nunca Maestria Medio tiempo 0,00 0,0 0,000 0,000
No existen en el Centro Doctorado Tiempo completo 0,00 0,0 0,000 0,000

En primer lugar, el recuento de valores observados es exactamente el mismo que
el de valores esperados; de igual manera ocurre con el porcentaje de aportacion al
modelo, tanto observado como esperado (repetimos, modelo saturado). El ajuste es,
logicamente, perfecto, dado que los residuos son, en todos los casos, cero, y los
residuos tipificados, también, cero.
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Los mayores porcentajes de aportacion al modelo, se producen, por este orden,
mediante las interacciones:

1°: Casi siempre, Tiempo completo y Maestria, con el 9,4%;

2°: A veces, Licenciatura, Tiempo libre, con el 8,1%;y,

3°: Siempre (diariamente), Licenciatura, Tiempo libre, con el 7,2%, al igual que la
interaccion siguiente;

4°: Casi siempre, Doctorado, Tiempo completo, como ya hemos manifestado, con
el 7,2%.

Veamos los contrastes de bondad de ajuste, que al tratarse del modelo saturado,
evidentemente, el ajuste a los datos es perfecto.

TABLA 7.5.3.3. Contrastes de bondad de ajuste

Bondad de ajuste Chi cuadrado gl Sig.
Razon de verosimilitud 0,000 0
Pearson 0,000 0

En la tabla siguiente se comprueba que la interaccion de las tres variables no
resulta idonea a la hora de proponer el modelo, dados los valores de significacion
obtenidos; si lo son, en cambio, las interacciones de dos variables y los efectos
principales.

TABLA 7.5.3.4. Efecto de orden K y superior

K ol Razon de verosomilitud Pearson

Chi cuadrado Sig. Chi cuadrado Sig.
Efectos de orden K superiores
1 53 369,792 0,000 421,368 0,000
2 44 79,371 0,001 69,980 0,008
3 20 9,068 0,982 7,741 0,993
Efectos de orden K
1 9 290,422 0,000 531,388 0,000
2 24 70,303 0,000 62,238 0,000
3 20 9,068 0,982 7,741 0,993

A continuacion presentamos las pruebas de asociacion parcial, donde se
comprueba la significacion de cada efecto individual, lo que en otros términos supone
admitir la contribucion al ajuste del modelo

TABLA 7.5.3.5. Influencia relativa de cada efecto (asociaciones parciales)

Efectos gl | 7 parcial | sig. | % relativo
Titulacion 2 18,284 0,000 4,71
Categoria profesional 2 59,721 0,000 15,39
Frecuencia de utilizacion de las TIC’s 5 212,416 0,000 54,74
Titulacién-Categoria profesional 4 54,008 0,000 13,91
Titulacion-Frecuencia de utilizacion de las TIC’s 10 9,104 0,522 2,34
Categoria-Frecuencia de utilizacion de las TIC’s 10 8,467 0,583 2,18
Titulacion-Categoria profesional-Frecuencia de utilizacion de las TIC’s 40 26,001 0,957 6,70

Los efectos con significacion inferiores a 0,05 deberan mantenerse a la hora de
proponer el modelo. Finalmente, exponemos la lista de parametros bajo el modelo
elegido, no sin antes realizar la breve reflexion que exponemos a continuacion
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Nuestra tarea consiste en buscar un modelo mas apropiado, y que deberemos
hacerlo a través del ment construccion de modelos, a través de la estrategia eliminacion
hacia atras. “En este caso, se emplea un procedimiento paso-a-paso en el cual, a partir
del modelo saturado, se van eliminando uno por uno los efectos, empezando por el de
mas alto orden, y se verifica si puede eliminarse o no sin debilitar de manera
significativa el poder predictivo del modelo. Si se puede eliminar un efecto, a
continuacion se pone a prueba un modelo anidado que no contenga dicho efecto, y se
analizan los efectos restantes para ver si alguno, a su vez, puede eliminarse y asi
sucesivamente. El proceso contintia hasta que ya no pueda eliminarse ningin efecto mas
sin que se pierda poder predictivo” (Correa, 2002, 126).

En cualquier caso, dado que se produce una informacion ciertamente compleja,
nosotros asumimos como correctos los datos ofrecidos anteriormente, sobre la
influencia relativa de cada efecto, y prescindimos de la tabla de frecuencias observadas,
esperadas y residuales, exponiendo como final del andlisis la estimacion de los
parametros, recurriendo, pues, a la modalidad de andlisis loglineal general para obtener
dichos pardmetros. La modalidad General, permite trabajar tanto con modelos
jerarquicos (saturados o no saturados) como no jerarquicos. Adoptamos, no obstante,
una posicion de partida, que como hemos comentado surge de la influencia relativa de
cada efecto, y estimamos los pardmetros a partir de la informacion proporcionada por
dichos efectos, obtenido los datos que describimos a continuacion.

TABLA 7.5.3.6. Estimaciones de parametros (modelo Poisson)

Parametro Estimacion | Error tipico z Sig. In’t eerl lo d.e confi tfnza al 95.%
Lim. inferior | Lim. superior
Constante -1,248 0,726 -1,720 0,085 -2,671 0,174
Licenciatura -1,068 0,350 -3,055 0,002 -1,753 -0,383
Maestria 0,446 0,226 1,971 0,049 0,003 0,890
Doctorado 0* - - - - -
Tiempo libre -1,163 0,362 -3,211 0,001 -1,873 -0,453
Medio tiempo -2,079 0,530 -3,921 0,000 -3,119 -1,040
Tiempo completo 0* - - - - -
Siempre (a diario) 3,434 0,718 4,781 0,000 2,026 4,842
Casi siempre 3,714 0,716 5,190 0,000 2,311 5,116
A veces 3,401 0,719 4,732 0,000 1,993 4,810
Casi nunca 2,140 0,747 2,863 0,004 0,675 3,605
Nunca 0* - - - - -
Licen/Tiem. libre 2,808 0,490 5,736 0,000 1,849 3,768
Licen/Medio tiem 2,390 0,662 3,607 0,000 1,091 3,688
Licen/Tiem. com. 0* - - - - -
Maestr/Tiem. libr 0,889 0,421 2,109 0,035 0,063 1,715
Maestr/Medio tie -0,410 0,684 -0,060 0,952 -1,382 1,300
Maestr/Tie. comp 0* - - - - -
Doct/Tiem. libre 0* - - - - -
Doct/Medio tiem 0* - - - - -
Doct/Tiem.compl. 0* - - - - -

*Este parametro se ha definido como cero ya que es redundante

En negrita hemos destacado los pardmetros que son significativos, que
corresponden con valores z superiores a 1,96. La interpretacion nos lleva a que la casi
siempre frecuencia en la utilizacion de las TIC’s en la actividad docente tiene un peso
considerable en este modelo; muy paritaria es la presencia de las categoria, siempre y a
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veces, seguida de las interacciones Licenciatura/Tiempo libre y Licenciatura/Medio
tiempo. Destaca la no significacion del parametro que hemos denominado constante (p).

B) Segundo modelo. Sexo, Titulacion académica, Categoria laboral y Grado de
satisfaccion con la metodologia que utiliza en la prdctica docente.

Seguimos el esquema y secuencia adoptada en el modelo anterior:

TABLA 7.5.3.7. Informacion preliminar sobre los datos

Informacion sobre los datos N
Casos Valido 223
Fuera de rango 0
Perdido 0
Valido ponderado 223
Categoria Sexo 2
Titulacion académica 3
Satisfaccion con los resultados 5
Categoria laboral 3

A continuacion observamos el peso y porcentaje de las interacciones segun el
modelo saturado para descubrir y describir correctamente nuestro objetivo.

TABLA 7.5.3.8. Satisfaccion con los resultados TIC'’s, Titulacion académica y Categoria laboral y Sexo:
recuento, porcentaje de aportacion, residuos y residuos tipificados

Satisfaccion Titulacion Categoria laboral Sexo Recuento % Residuos Res.
Muy baja Licenciatura Tiempo libre Hombre 1,50 0,7 0,000 0,000
Baja Licenciatura Tiempo libre Hombre 1,50 0,7 0,000 0,000
Normal Licenciatura Tiempo libre Hombre 5,50 2,5 0,000 0,000
Alta Licenciatura Tiempo libre Hombre 16,50 7.4 0,000 0,000
Muy alta Licenciatura Tiempo libre Hombre 7,50 34 0,000 0,000
Muy baja Licenciatura Medio tiempo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Licenciatura Medio tiempo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Licenciatura Medio tiempo Hombre 3,50 1,6 0,000 0,000
Alta Licenciatura Medio tiempo Hombre 6,50 2,9 0,000 0,000
Muy alta Licenciatura Medio tiempo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Muy baja Licenciatura Tiempo completo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Licenciatura Tiempo completo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Licenciatura Tiempo completo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Alta Licenciatura Tiempo completo Hombre 3,50 1,6 0,000 0,000
Muy alta Licenciatura Tiempo completo Hombre 2,50 0,1 0,000 0,000
Muy baja Maestria Tiempo libre Hombre 0,50 1,2 0,000 0,000
Baja Maestria Tiempo libre Hombre 2,50 1,1 0,000 0,000
Normal Maestria Tiempo libre Hombre 2,50 1,1 0,000 0,000
Alta Maestria Tiempo libre Hombre 9,50 43 0,000 0,000
Muy alta Maestria Tiempo libre Hombre 3,50 1,6 0,000 0,000
Muy baja Maestria Medio tiempo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Maestria Medio tiempo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Maestria Medio tiempo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Alta Maestria Medio tiempo Hombre 2,50 1,1 0,000 0,000
Muy alta Maestria Medio tiempo Hombre 1,50 0,7 0,000 0,000
Muy baja Maestria Tiempo completo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Maestria Tiempo completo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Maestria Tiempo completo Hombre 5,50 2,5 0,000 0,000
Alta Maestria Tiempo completo Hombre 11,50 52 0,000 0,000
Muy alta Maestria Tiempo completo Hombre 7,50 34 0,000 0,000
Muy baja Doctorado Tiempo libre Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Doctorado Tiempo libre Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Doctorado Tiempo libre Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Alta Doctorado Tiempo libre Hombre 5,50 2,5 0,000 0,000
Muy alta Doctorado Tiempo libre Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Muy baja Doctorado Medio tiempo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
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Baja Doctorado Medio tiempo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Doctorado Medio tiempo Hombre 1,50 0,7 0,000 0,000
Alta Doctorado Medio tiempo Hombre 1,50 0,7 0,000 0,000
Muy alta Doctorado Medio tiempo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Muy baja Doctorado Tiempo completo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Doctorado Tiempo completo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Doctorado Tiempo completo Hombre 2,50 1,1 0,000 0,000
Alta Doctorado Tiempo completo Hombre 15,50 7,0 0,000 0,000
Muy alta Doctorado Tiempo completo Hombre 5,50 2,5 0,000 0,000
Muy baja Licenciatura Tiempo libre Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Licenciatura Tiempo libre Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Licenciatura Tiempo libre Hombre 2,50 1,1 0,000 0,000
Alta Licenciatura Tiempo libre Hombre 15,50 7,0 0,000 0,000
Muy alta Licenciatura Tiempo libre Hombre 10,50 4.7 0,000 0,000
Muy baja Licenciatura Medio tiempo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Licenciatura Medio tiempo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Licenciatura Medio tiempo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Alta Licenciatura Medio tiempo Hombre 5,50 2,5 0,000 0,000
Muy alta Licenciatura Medio tiempo Hombre 1,50 0,7 0,000 0,000
Muy baja Licenciatura Tiempo completo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Licenciatura Tiempo completo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Licenciatura Tiempo completo Hombre 1,50 0,7 0,000 0,000
Alta Licenciatura Tiempo completo Hombre 4,50 2,0 0,000 0,000
Muy alta Licenciatura Tiempo completo Hombre 1,50 0,7 0,000 0,000
Muy baja Maestria Tiempo libre Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Maestria Tiempo libre Hombre 2,50 1,1 0,000 0,000
Normal Maestria Tiempo libre Hombre 3,50 1,6 0,000 0,000
Alta Maestria Tiempo libre Hombre 11,50 52 0,000 0,000
Muy alta Maestria Tiempo libre Hombre 6,50 2,9 0,000 0,000
Muy baja Maestria Medio tiempo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Maestria Medio tiempo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Maestria Medio tiempo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Alta Maestria Medio tiempo Hombre 2,50 1,1 0,000 0,000
Muy alta Maestria Medio tiempo Hombre 1,50 0,7 0,000 0,000
Muy baja Maestria Tiempo completo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Maestria Tiempo completo Hombre 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Maestria Tiempo completo Hombre 5,50 2,5 0,000 0,000
Alta Maestria Tiempo completo Hombre 15,50 7,0 0,000 0,000
Muy alta Maestria Tiempo completo Hombre 7,50 34 0,000 0,000
Muy baja Doctorado Tiempo libre Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Doctorado Tiempo libre Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Doctorado Tiempo libre Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Alta Doctorado Tiempo libre Mujer 3,50 1,6 0,000 0,000
Muy alta Doctorado Tiempo libre Mujer 2,50 1,1 0,000 0,000
Muy baja Doctorado Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Doctorado Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Doctorado Medio tiempo Mujer 1,50 0,7 0,000 0,000
Alta Doctorado Medio tiempo Mujer 1,50 0,7 0,000 0,000
Muy alta Doctorado Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Muy baja Doctorado Tiempo completo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Doctorado Tiempo completo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Doctorado Tiempo completo Mujer 2,50 1,1 0,000 0,000
Alta Doctorado Tiempo completo Mujer 1,50 0,7 0,000 0,000
Muy alta Doctorado Tiempo completo Mujer 7,50 3,5 0,000 0,000
Muy baja Licenciatura Tiempo libre Mujer 1,50 0,7 0,000 0,000
Baja Licenciatura Tiempo libre Mujer 1,50 0,7 0,000 0,000
Normal Licenciatura Tiempo libre Mujer 5,50 2,5 0,000 0,000
Alta Licenciatura Tiempo libre Mujer 16,50 7.4 0,000 0,000
Muy alta Licenciatura Tiempo libre Mujer 7,50 34 0,000 0,000
Muy baja Licenciatura Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Licenciatura Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Licenciatura Medio tiempo Mujer 3,50 1,6 0,000 0,000
Alta Licenciatura Medio tiempo Mujer 6,50 2,9 0,000 0,000
Muy alta Licenciatura Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Muy baja Licenciatura Tiempo completo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Licenciatura Tiempo completo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Licenciatura Tiempo completo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Alta Licenciatura Tiempo completo Mujer 3,50 1,6 0,000 0,000
Muy alta Licenciatura Tiempo completo Mujer 2,50 1,1 0,000 0,000
Muy baja Maestria Tiempo libre Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Maestria Tiempo libre Mujer 2,50 1,1 0,000 0,000
Normal Maestria Tiempo libre Mujer 2,50 1,1 0,000 0,000
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Alta Maestria Tiempo libre Mujer 9,50 43 0,000 0,000
Muy alta Maestria Tiempo libre Mujer 3,50 1,6 0,000 0,000
Muy baja Maestria Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Maestria Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Maestria Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Alta Maestria Medio tiempo Mujer 2,50 1,1 0,000 0,000
Muy alta Maestria Medio tiempo Mujer 1,50 0,7 0,000 0,000
Muy baja Maestria Tiempo completo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Maestria Tiempo completo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Maestria Tiempo completo Mujer 5,50 0,2 0,000 0,000
Alta Maestria Tiempo completo Mujer 11,50 52 0,000 0,000
Muy alta Maestria Tiempo completo Mujer 7,50 34 0,000 0,000
Muy baja Doctorado Tiempo libre Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Doctorado Tiempo libre Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Doctorado Tiempo libre Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Alta Doctorado Tiempo libre Mujer 5,50 2,5 0,000 0,000
Muy alta Doctorado Tiempo libre Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Muy baja Doctorado Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Doctorado Medio tiempo Mujer 0,5 0,2 0,000 0,000
Normal Doctorado Medio tiempo Mujer 1,50 0,7 0,000 0,000
Alta Doctorado Medio tiempo Mujer 1,50 0,7 0,000 0,000
Muy alta Doctorado Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Muy baja Doctorado Tiempo completo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Doctorado Tiempo completo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Doctorado Tiempo completo Mujer 2,50 1,1 0,000 0,000
Alta Doctorado Tiempo completo Mujer 15,50 7,0 0,000 0,000
Muy alta Doctorado Tiempo completo Mujer 5,50 2,5 0,000 0,000
Muy baja Licenciatura Tiempo libre Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Licenciatura Tiempo libre Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Licenciatura Tiempo libre Mujer 2,50 1,1 0,000 0,000
Alta Licenciatura Tiempo libre Mujer 15,50 7,0 0,000 0,000
Muy alta Licenciatura Tiempo libre Mujer 10,50 47 0,000 0,000
Muy baja Licenciatura Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Licenciatura Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Licenciatura Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Alta Licenciatura Medio tiempo Mujer 5,50 2,5 0,000 0,000
Muy alta Licenciatura Medio tiempo Mujer 1,50 0,7 0,000 0,000
Muy baja Licenciatura Tiempo completo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Licenciatura Tiempo completo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Licenciatura Tiempo completo Mujer 1,50 0,7 0,000 0,000
Alta Licenciatura Tiempo completo Mujer 4,50 2,0 0,000 0,000
Muy alta Licenciatura Tiempo completo Mujer 1,50 0,7 0,000 0,000
Muy baja Maestria Tiempo libre Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Maestria Tiempo libre Mujer 2,50 1,1 0,000 0,000
Normal Maestria Tiempo libre Mujer 3,50 1,6 0,000 0,000
Alta Maestria Tiempo libre Mujer 11,50 52 0,000 0,000
Muy alta Maestria Tiempo libre Mujer 6,50 2,9 0,000 0,000
Muy baja Maestria Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Maestria Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Maestria Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Alta Maestria Medio tiempo Mujer 2,50 1,1 0,000 0,000
Muy alta Maestria Medio tiempo Mujer 1,50 0,7 0,000 0,000
Muy baja Maestria Tiempo completo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Maestria Tiempo completo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Maestria Tiempo completo Mujer 5,50 2,5 0,000 0,000
Alta Maestria Tiempo completo Mujer 15,50 7,0 0,000 0,000
Muy alta Maestria Tiempo completo Mujer 7,50 3,4 0,000 0,000
Muy baja Doctorado Tiempo libre Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Doctorado Tiempo libre Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Doctorado Tiempo libre Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Alta Doctorado Tiempo libre Mujer 3,50 1,6 0,000 0,000
Muy alta Doctorado Tiempo libre Mujer 2,50 1,1 0,000 0,000
Muy baja Doctorado Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Doctorado Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Normal Doctorado Medio tiempo Mujer 1,50 0,7 0,000 0,000
Alta Doctorado Medio tiempo Mujer 1,50 0,7 0,000 0,000
Muy alta Doctorado Medio tiempo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Muy baja Doctorado Tiempo completo Mujer 0,50 0,2 0,000 0,000
Baja Doctorado Tiempo completo Mujer 2,50 0,2 0,000 0,000
Normal Doctorado Tiempo completo Mujer 1,50 1,1 0,000 0,000
Alta Doctorado Tiempo completo Mujer 1,50 0,7 0,000 0,000
Muy alta Doctorado Tiempo completo Mujer 7,50 3,4 0,000 0,000
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En primer lugar, los valores observados son exactamente los mismos que los
valores esperados; de igual manera, el porcentaje de aportaciéon al modelo, tanto
observado como esperado (modelo saturado). Este ajuste se considera, resulta obvio,
perfecto, dado que los residuos son, en todos los casos, cero, y los residuos tipificados,
de igual manera, cero.

Los mayores porcentajes de aportacion al modelo, por este orden, son las
interacciones:

a) 1°y 2° lugar, ocupados, con igual porcentaje de aportacion, Satisfaccion alta,
Licenciatura, Tiempo libre y Sexo masculino o Sexo femenino, indistintamente, con el
7,4%:;

b) Desde el 3° al 8° lugar, con el mismo porcentaje de aportacion (7%):

1) Satisfaccion alta, Doctorado, Tiempo completo, Masculino 'y Femenino;

2) Satisfaccion alta, Licenciatura, Tiempo libre, Masculino y Femenino;

3) Satisfaccion alta, Maestria; Tiempo completo, Masculino 'y Femenino.

La bondad de ajuste se observa en la siguiente tabla:

TABLA 7.5.3.9. Contrastes de bondad de ajuste

Bondad de ajuste Chi cuadrado gl Sig.
Razon de verosimilitud 0,000 0
Pearson 0,000 0

Y. a continuacion. los efectos de orden K:

TABLA 7.5.3.10. Efecto de orden K y superior

K ol Razon de verosomilitud Pearson

Chi cuadrado Sig. Chi cuadrado Sig.
Efectos de orden K superiores
1 89 439,187 0,000 537,762 0,000
2 80 118,449 0,003 120,234 0,002
3 52 34,446 0,971 28,169 0,997
4 16 3,592 0,999 2,740 1,000
Efectos de orden K
1 9 320,738 0,000 5417,528 0,000
2 28 84,004 0,000 92,065 0,000
3 36 30,854 0,712 25,429 0,905
4 16 3,592 0,999 2,740 1,000

En la tabla anterior aparece claramente descrita que la interaccion de cuatro
variables, ni la de tres, resultan adecuadas para proponer el modelo buscado; si lo son,
en cambio, las interacciones de dos variables, asi como los efectos principales.

Observemos, no obstante, la influencia relativa de cada efecto a través de las
asociaciones parciales:
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TABLA 7.5.3.11. Influencia relativa de cada efecto (asociaciones parciales)

Efectos gl | 7 parcial | sig. | % relativ
Sexo 1 0,220 0,639 0,04
Titulacion 2 18,284 0,000 3,66
Categoria profesional 2 59,721 0,000 11,96
Satisfaccion con los resultados TIC’s 4 242,512 0,000 48,59
Sexo // Titulacién 2 4,549 0,103 0,91
Sexo // Categoria profesional 2 0,726 0,696 0,14
Titulacion // Categoria profesional 4 52,684 0,000 10,55
Sexo // Satisfaccion con los resultados TIC’s 4 5,152 0,272 1,03
Titulacion // Satisfaccion con los resultados TIC’s 8 6,692 0,570 1,34
Categoria profesional // Satisfaccion con los resultados TIC’s 8 14,120 0,079 2,82
Sexo // Titulaciéon // Categoria profesional // 4 7,237 0,124 1,45
Sexo // Titulacién // Satisfaccion con los resultados TIC’s 8 13,783 0,088 2,76
Sexo // Categoria profesional // Satisfaccion con los resultados TIC’s 8 4907 0,767 0,98
Titulacion // Categoria profesional // Satisfaccion con los resultados TIC’s 16 17,564 0,350 3,51
Sexo//Titulacién//Categoria profesional // Satisfaccion con los resultados TIC’s 69 50,898 0,950 10,19

Son significativos los efectos inferiores a 0,05; por lo tanto, deben permanecer en
el modelo los efectos Titulacion, Categoria profesional, Satisfaccion con los resultados
de las TIC’s y la interaccion Titulacion/Categoria profesional.

Procedemos a calcular la estimacion de parametros; estimaciones que se

describen en la tabla siguiente:

TABLA 7.5.3.12. Estimaciones de parametros (modelo Poisson)

Pardametro Estimacion | Error tipico z Sig. In’t e lo d.e conﬁtfnza al 95.%
Lim. inferior | Lim. superior
Constante 1,460 0,208 7,004 0,000 1,051 1,868
Licenciatura -1,068 0,350 -3,055 0,002 -1,753 -0,383
Maestria 0,446 0,226 1,972 0,049 0,003 0,890
Doctorado 0* - - - - -
Tiempo libre -1,063 0,362 -3,211 0,001 -1,873 -0,453
Medio tiempo -2,079 0,530 -3,921 0,000 -3,119 -1,040
Tiempo completo 0* - - - - -
Muy baja -4,094 1,008 -4,061 0,000 -6,071 -2,118
Baja -2,485 0,465 -5,338 0,000 -3,397 -1,573
Normal -0,629 0,219 -2,872 0,004 -1,058 -0,200
Alta 0,734 0,157 4,673 0,000 0,426 1,042
Muy alta 0* - - - - -
Licen/Tiem libre 2,808 0,490 5,736 0,000 1,849 3,768
Licen/Medio tiem 2,390 0,662 3,607 0,000 1,091 3,688
Licen/Tiem com. 0* - - - - -
Maest/Tiem libre 0,889 0,421 2,109 0,035 0,063 1,715
Maest/Med. tiem -0,041 0,684 -0,060 0,952 -1,382 1,300
Maest/Tiem com. 0* - - - - -
Doct/Tiem libre 0* - - - - -
Doct/Medio tiem 0* - - - - -
Doct/Tiem. com. 0* - - - - -
*Este parametro se ha definido como cero ya que es redundante
En negrita destacamos los parametros que son significativos, que se

corresponden, como ya hemos manisfestado, con valores z superiores a 1,96. El mayor
efecto se produce a través de la categoria muy baja de la variable satisfaccion, seguido

de la interaccion entre Licenciado/Tiempo libre.
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En los dos siguientes modelos de andlisis prescindimos de toda la informacion
previa que ha de conducir ordenadamente a la busqueda del modelo logaritmico lineal
mas adecuado. Partimos, pues, de la simple informacion sobre los datos, para acercarnos
a la informacion sobre la influencia relativa (efectos) de las variables. Veamos el
proceso realizado:

C) Tercer modelo. Titulacion académica, Categoria laboral, Centro de trabajo y
Grado de satisfaccion con la metodologia que utiliza en la practica docente.

Tal y como hemos manifestado anteriormente, procedemos a la exposicion de
datos sobre este tercer modelo a través de cuatro tablas: una, la informacioén previa
sobre los datos; la segunda, sobre los efectos de orden K y superior; una tercera, sobre
las asociaciones parciales, y, finalmente, la cuarta en la que se describen las
estimaciones de parametros conforme al modelo elegido. Asi pues:

TABLA 7.5.3.13. Informacion sobre los datos incluidos en el tercer modelo

Informacion sobre los datos N
Casos Valido 192
Fuera de rango 31
Perdido 0
Valido ponderado 192
Categoria Titulacion académica 3
Categoria laboral 3
Facultad/Escuela donde trabaja 12
Frecuencia docente en la utilizacion de TIC’s 5

Efectos de orden K y superior:

TABLA 7.5.3.14. Efecto de orden K y superior

K ol Razon de verosomilitud Pearson

Chi cuadrado Sig. Chi cuadrado Sig.
Efectos de orden K superiores
1 539 771,602 0,000 1658,625 0,000
2 520 349,191 1,000 433,724 0,998
3 412 117,038 1,000 118,642 1,000
4 176 13,912 1,000 10,765 1,000
Efectos de orden K
1 19 422,411 0,000 1224901 0,000
2 108 232,153 0,000 315,082 0,000
3 236 133,126 0,000 107,876 1,000
4 176 13,912 0,000 10,765 1,000

Tal y como observamos, podemos prescindir de los modelos con cuatro efectos, y
también, con tres. Las asociaciones parciales y la influencia relativa de cada efecto, se
describen en la tabla siguiente:
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TABLA 7.5.3.15. Influencia relativa de cada efecto (asociaciones parciales)

Efectos gl | 7 parcial | sig. | % relativ
Titulacion 2 13,449 0,001 1,57
Categoria profesional 2 53,944 0,000 6,31
Facultad-Centro de trabajo 11 224,030 0,000 26,20
Frecuencia docente utilizacion TIC’s 4 130,987 0,000 15,32
Titulacion//Categoria profesional 4 33,377 0,000 3,90
Titulacion//Facultad-Centro de trabajo 22 48,315 0,001 5,65
Titulacion//Frecuencia docente utilizacion TIC’s 8 11,168 0,192 1,31
Categoria profesional//Facultad-Centro de trabajo 22 44,391 0,003 5,19
Categoria profesional//Frecuencia docente utilizacion TIC’s 8 4,709 0,788 0,55
Facultad-Centro de trabajo// Frecuencia docente utilizacion TIC’s 44 59,757 0,057 7,00
Titulacion//Categoria profesional//Facultad-Centro de trabajo 44 8,512 1,000 1,00
Titulacion//Categoria profesional//Frecuencia docente utilizacion TIC’s 16 16,458 0,421 1,92
Titulacion//Centro trabajo//Frecuencia docente utilizacion TIC’s 88 44,137 1,000 5,16
Categoria//Centro de trabajo// Frecuencia docente utilizacion TIC’s 88 27,861 1,000 3,26
Titulacion//Categoria//Centro trabajo// Frecuencia docente utilizacion TIC’s 428 133,987 1,000 15,67

Tal y como ya hemos comentado, todos aquellos efectos que son significativos,
deben introducirse en el modelo, obteniendo las siguientes estimaciones de parametros.

TABLA 7.5.3.16. Estimaciones de parametros (modelo Poisson)

Intervalo de confianza al
Pardametro Estimacion | Error tipico z Sig. 95%
Lim. inferior | Lim. super

Constante -3,691 0,869 -4,247 | 0,000 -5,394 -1,988
Licenciatura -3,044 1,157 -2,632 | 0,009 -5,312 -0,777
Maestria 0,743 0.600 1,239 | 0,215 -0,432 1,919
Doctorado 0* - - - - -
Bachilleres -17,864 0,465 - | 0,000 -18,775 -16,953

38,44

5

Bellas Artes -1,386 1,118 -1,240 | 0,215 -3,578 0,805
CC. Naturales -0,693 0,866 -0,800 | 0,423 -2,391 1,004
CC. -0,693 0,866 -0,800 | 0,423 -2,391 1,004
Politic/Derech
CC. Quimicas 0,001 0,707 0,000 1,000 -1,386 1,386
Contad/Administr 1,872 0,537 3,485 | 0,000 0,819 2,924
a
Enfermeria -0,693 0,866 -0,800 | 0,423 -2,391 1,004
Informatica -18,864 3785,119 -0,005 | 0,996 | -7437,560 7399,832
Ingenieria -1,386 1,118 -1,240 | 0,215 -3,578 0,805
Lenguas y Letras -0,288 0,764 -0,377 0,706 -1,785 1,209
Medicina -1,386 1,118 -1,240 | 0,215 -3,578 0,805
Psicologia/Filosof 0* - - - - -
ia
Tiempo libre -1,163 0,362 -3,211 0,001 -1,873 -0,453
Medio tiempo -2,079 0,530 -3,921 0,000 -3,119 -1,040
Tiempo completo 0* - - - - -
Siempre 3,434 0,718 4,780 | 0,000 2,026 4,842
Casi siempre 3,714 0,716 5,189 | 0,000 2,311 5,116
A veces 3,401 0,719 4,732 | 0,000 1,992 4,810
Casi nunca 2,140 0,748 2,863 | 0,004 0,675 3,605
Nunca 0* - - - - -
Licenc/Bachillere 20,429 1,137 17,96 | 0,000 18,200 22,657
s 7
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Licenc/Bellas 2,996 1,565 1,914 0,056 -0,072 6,064
Artes

Licenc/CC. 0,693 1,658 0,418 0,676 -2,557 3,943
Natura

Licenc/CC 0,693 1,658 0,418 0,676 -2,557 3,943
Pol/Der

Licenc/CC 1,946 1,282 1,518 0,129 -0,566 4,458
Quimic

Licenc/Cont-Adm 1,792 1,146 1,563 0,118 -0,455 4,039
Licenc/Enfermeri 0,693 1,658 0,418 0,676 -2,557 3,943
a

Licenc/Informatic 18,864 3785,119 0,005 0,996 | -7399,833 7437,560
a

Licenc/Ingenieria 2,996 1,565 1,914 0,056 -0,072 6,064
Licenc/Leng — 1,674 1,354 1,236 0,216 -0,980 4,328
Letr.

Licenc/Medicina 2,996 1,565 1,914 0,056 -0,072 6,064
Licenc/Psico-Filo 0* - - - - -
Maestria/Bachill 0,000 - - - - -
Maest/Bellas Art -1,012 1,530 -0,661 0,508 -4,010 1,987
Maest /CC. Natur -0,606 1,084 -0,559 0,576 -2,730 1,518
Maest/CC Pol/Der 0,087 1,004 0,087 0,931 -1,880 2,054
Maes/CC Quimic -0,318 0,846 -0,376 0,707 -1,977 0,340
Maestr/Cont-Adm -1,631 0,671 -2,429 0,015 -2,947 -0,315
Maestr/Enfermeri 1,003 0,953 1,053 0,292 -0,864 2,870
Maestr/Informati 17,565 3785,119 0,005 0,996 | -7401,131 7436,261
Maestria /Ingenier 1,068 1,211 0,882 0,378 -1,305 3,441
Maes/Leng —Letr. -0,031 0,894 -0,034 0,973 -1,783 1,721
Maestr/Medicina 1,186 1,205 0,984 0,325 -1,176 3,547
Maes/Psico-Filos. 0* - - - - -
Doctor/Bachiller 0* - - - - -
Doctor /Bellas Art 0* - - - - -
Doctor /CC. Natur 0* - - - - -
Doct /CC Pol/Der 0* - - - - -
Doct/CC Quimic 0* - - - - -
Doctor/Cont-Adm 0* - - - - -
Doct/Enfermeria 0* - - - - -
Doct/Informatica 0* - - - - -
Doctor/Ingenieria 0* - - - - -
Doct/Leng —Letr. 0* - - - - -
Doctod /Medicina 0* - - - - -
Doct/Psico-Filos. 0* - - - - -
Licen/Tiem libre 2,808 0,490 5,736 0,000 1,849 3,768
Licen/Medio tiem 2,390 0,662 3,607 0,000 1,091 3,688
Licen/Tiemp com 0* - - - - -
Maestr/Tiem libre 0,889 0,421 2,109 0,035 0,063 1,715
Maes/Medio tiem -0,041 0,684 -0,060 0,952 -1,382 1,300
Maes/Tiempo co 0* - - - - -
Doct/Tiempo libre 0* - - - - -
Doct/Medio tiemp 0* - - - - -
Doct/Tiempo com 0* - - - - -

*Este parametro se ha definido como cero ya que es redundante

La mayor estimacién se produce mediante la categoria profesores de bachilleres,
si bien se generan estimaciones mas elevadas, pero con la peculiaridad de no ser

significativas.
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D) Cuarto modelo. Titulacion académica, Categoria laboral, Centro de trabajo y
Grado de satisfaccion con la metodologia que utiliza en la prdctica investigadora.

Tal y como hemos manifestado anteriormente, procedemos a la exposicion de
datos sobre este cuarto modelo a través de cuatro tablas: una, la informacién previa
sobre los datos; la segunda, sobre los efectos de orden K y superior; una tercera, sobre
las asociaciones parciales, y, finalmente, la cuarta en la que se describen las
estimaciones de parametros conforme al modelo elegido. Asi pues:

TABLA 7.5.3.17. Informacion sobre los datos incluidos en el tercer modelo

Informacidén sobre los datos N
Casos Valido 192
Fuera de rango 31
Perdido 0
Valido ponderado 192
Cate.goria | Titulaciéon académica 3
Categoria laboral 3
Facultad/Escuela donde trabaja 12
Frecuencia investigadora en la utilizacion de TIC’s 5

Efectos de orden K y superior:

TABLA 7.5.3.18. Efecto de orden K y superior

K ol Razon de verosomilitud Pearson

Chi cuadrado Sig. Chi cuadrado Sig.
Efectos de orden K superiores
1 539 752,235 0,000 1563,000 0,000
2 520 389,244 1,000 525,588 0,423
3 412 114,924 1,000 119,116 1,000
4 176 10,255 1,000 7,769 1,000
Efectos de orden K
1 19 362,991 0,000 1037,412 0,000
2 108 274,320 0,000 406,471 0,000
3 236 104,670 1,000 111,347 1,000
4 176 10,255 1,000 7,769 1,000

También, en este caso, podemos prescindir de las interacciones de cuatro y tres
variables, y como se refrenda en la tabla de asociaciones parciales que se expone a
continuacion.
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TABLA 7.5.3.19. Influencia relativa de cada efecto (asociaciones parciales)

Efectos gl | 7 parcial | sig. | % relativ
Titulacion 2 13,449 0,001 1,56
Categoria profesional 2 53,944 0,000 6,38
Facultad-Centro de trabajo 11 224.030 0,000 26,02
Frecuencia investigacion utilizacion TIC’s 4 71,567 0,000 8,31
Titulacién//Categoria profesional 4 35,669 0,000 4,14
Titulacion//Facultad-Centro de trabajo 22 46,435 0,002 5,39
Titulacion//Frecuencia investigacion utilizacion TIC’s 8 15,951 0,043 1,85
Categoria profesional//Facultad-Centro de trabajo 22 45,624 0,002 5,30
Categoria profesional//Frecuencia investigacion utilizacion TIC’s 8 30,000 0,000 3,49
Facultad-Centro de trabajo// Frecuencia docente utilizacion TIC’s 44 64,674 0,023 7,51
Titulacion//Categoria profesional//Facultad-Centro de trabajo 44 16,926 1,000 1,97
Titulacién//Categoria profesional//Frecuencia investigacion utilizaciéon TIC’s 16 10,467 0,841 1,22
Titulacion//Centro trabajo//Frecuencia investigacion utilizacion TIC’s 88 42,985 1,000 4,99
Categoria//Centro de trabajo// Frecuencia investigacion utilizacion TIC’s 88 44,183 1,000 5,13
Titulacion//Categoria//Centro // Frecuencia investigacion utilizacion TIC’s 412 144,928 1,000 16,84

Procedemos de igual manera que en el analisis

introduciendo

siempre las

influencias parciales

de los modelos anteriores,
de cada efecto que resultan
significativas, obteniendo las siguientes estimaciones de parametros.

TABLA 7.5.3.20. Estimaciones de parametros (modelo Poisson)

Pardametro Estimacion | Error tipico z Sig. In’terv'alo ‘{e conﬁa,nza al 95.%
Lim. inferior | Lim. superior
Constante -0,586 0,509 -1,150 0,250 -1,584 0,412
Licenciatura -3,044 1,157 -2,632 0,009 -5,312 1,919
Maestria 0,743 0,600 1,239 0,215 -0,432 1,919
Doctorado 0* - - - - -
Bachilleres -17,969 0,465 -38,671 0,000 -18,880 -17,058
Bellas Artes -1,386 1,118 -1,240 0,215 -3,578 0,805
CC. Naturales -0,693 0,866 -0,800 0,423 -2,391 1,004
CC. Politic/Dere -0,693 0,866 -0,800 0,423 -2,391 1,004
CC. Quimicas 0,000 0,707 0,000 1,000 -1,386 1,924
Contad/Admin 1,872 0,537 3,485 0,000 0,819 2,924
Enfermeria -0,693 0,866 -0,800 0,423 -2,391 1,004
Informatica -18,969 3989,385 -0,005 0,996 | -7838,020 7800,082
Ingenieria -1,386 1,118 -1,240 0,215 -3,578 0,805
Lenguas- Letras -0,288 0,764 -0,377 0,706 -1,785 1,209
Medicina -1,386 1,118 -1,240 0,215 -3,578 0,805
Psicologia/Filos. 0* - - - - -
Tiempo libre -1,163 0,362 -3,211 0,001 -1,873 -0,453
Medio tiempo -2,079 0,530 -3,921 0,000 -3,119 -1,040
Tiempo compl 0* - - - - -
Licen/Bachiller 2,534 1,137 18,059 0,000 18,305 22,763
Licen/Bellas Art 2,996 1,565 1,914 0,056 -0,072 6,064
Licen/CC Natur 0,693 1,658 0,418 0,676 -2,557 3,943
Licen/C Pol/Der 0,693 1,658 0,418 0,676 -2,557 3,943
Licen/CC Quim 1,946 1,282 1,518 0,129 -0,566 4,458
Licen/Cont/Ad. 1,792 1,146 1,563 0,118 0,455 4,039
Licen/Enferm 0,693 1,658 0,418 0,676 -2,557 3,943
Licen/Informat 18,969 3989,385 0,005 0,996 | -7,800,082 7838,020
Licen/Ingenier 2,996 1,565 1,914 0,056 -0,072 6,064
Licen/Leng-Letr 1,674 1,354 1,236 0,216 -0,980 4,328
Licen/Medicina 2,996 1,565 1,914 0,056 -0,072 6,064
Licen/Psic-Filos 0* - - - - -
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Maestr/Bachiller 0,000 - - - - -
Maes/Bellas Art -1,012 1,530 -0,661 0,508 -4,010 1,987
Maes/CC Natur -0,606 1,084 -0,559 0,576 -2,730 1,518
Maes/C Pol/Der 0,087 1,004 0,087 0,931 -1,880 2,054
Maes/CC Quim -0,318 0,846 -0,376 0,707 -1,977 1,340
Maes/Cont/Ad. -1,631 0,671 -2,429 0,015 -2,947 -0,315
Maestr /Enferm 1,003 0,953 1,053 0,292 -0,864 2,870
Maes/Informat 17,670 3989,385 0,004 0,996 -7801,381 7836,721
Maest/Ingenier 1,068 1,211 0,882 0,378 -1,305 3,441
Maes/Leng-Letr -0,031 0,894 -0,034 0,973 -1,783 1,721
Maes/Medicina 1,186 1,205 0,984 0,325 -1,176 3,547
Maes/Psic-Filos 0* - - - - -
Maestr/Bachiller 0* - - - - -
Maes/Bellas Art 0* - - - - -
Maes/CC Natur 0* - - - - -
Maes/C Pol/Der 0* - - - - _
Maes/CC Quim 0* - - - - -
Maes/Cont/Ad. 0* - - - - _
Maestr /Enferm 0* - - - - _
Maes/Informat 0* - - - - _
Maest/Ingenier 0* - - - - -
Maes/Leng-Letr 0* - - - - _
Maes/Medicina 0* - - - - _
Maes/Psic-Filos 0* - - - - _
Licen/Tiem libr. 2,808 0,490 5,736 0,000 1,849 3,768
Licen/Medio tie 2,390 0,662 3,607 0,000 1,091 3,688
Licen/Tiem com 0* - - - - _
Maes/Tiem libr. 0,889 0,421 2,109 0,035 0,063 1,715
Maest/Medio tie -0,041 0,684 -0,060 0,952 -1,382 1,300
Maes/Tiem com 0* - - - - _
Doct/Tiem libr. 0* - - - - _
Doct/Medio tie 0* - - - - _
Doct/Tiem com 0* - - - - _

*Este parametro se ha definido como cero ya que es redundante

Al igual que en el modelo anterior, la mayor aportaciéon al modelo se produce
desde la variable profesores, categoria bachilleres. Procede realizar alguna comparacioén
entre el modelo tercero y el cuarto, dado que solamente se diferencian en una variable:
una de ellas, vinculada a la utilizacion de las TIC’s para la actividad docente, y en el
otro, la variable diferencial es la que vincula la utilizacion de las TIC’s en la actividad
investigadora. Las diferencias que se observan no son excesivamente relevantes, con
indicadores muy parecidos, aunque en el modelo tercero, los parametros significativos
son doce, mientras que en el cuarto, solamente son nueve; en ambos caso, el parametro
de la constante no resulta significativo.
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8. REFERENCIA AL SISTEMA BLENDED LEARNING DE ENSENANZA

Al describir en paginas anteriores el sistema de ensefanza utilizado en la practica
docente por el profesorado de la Universidad de Querétaro, solamente un 7,2% se
mostraban proclives a la utilizacion de un sistema semi-presencial (b-learning). Bien es
cierto que es un sistema de ensefianza no regulado por la institucion universitaria de
referencia, pero ello no es Obice para que, a partir de la propia voluntad, situacién
profesional y percepcion del profesorado pueda llevarse a cabo y establecerse
informalmente, y a partir de los recursos tecnologicos disponibles, un sistema de ensefianza
semi-presencial.

Partiendo de la propia valoracion de los profesores que tienen establecido un sistema
de ensefianza semi-presencial, hemos comprobado que més del 60% muestran una elevada
o muy elevada conformidad; procede, pues, describir el perfil y caracteristicas del
colectivo de profesores que apuestan por este sistema de ensefanza.

Este colectivo destaca por superar la edad de cuarenta afos, no diferenciandose en
funcién de sexo, pero si con presencia mayoritaria de los titulados en Maestria,
pertenecientes, prioritariamente, a las Facultades de Contaduria y Administracion, asi como
de Ciencias Quimicas y Bachillerato, fundamentalmente, si su vinculacion laboral con la
Universidad es a Tiempo libre. Este colectivo suele impartir docencia en tres grupos,
oscilando, los afios que llevan de dedicacion universitaria, entre 10os dieciséis y veinte afios
y con mas de treinta y cinco alumnos por grupo.

Piensa que el estado de conservacion de las TIC’s en su Universidad es bueno y que
existen suficientes recursos informaticos destinados a la docencia e investigacion; opina
que si existen aulas informaticas de acceso libre, pero no asi, si lo son de exclusivo uso
docente, con valoraciones muy positivas sobre la disponibilidad de aulas para
videoconferencias y conexion a internet, disponiendo de documentacion digitalizada
suficiente y equipos de reproduccion de sonido, video, si bien, muestran una insuficiente
percepcion sobre la dotacion de computadoras en las aulas de clase. Sobre la disponibilidad
en su centro de recursos electronicos, revistas, base de datos, suscripciones, etc. muestra
una percepcion positiva.

Su opinion se divide al mostrar la preparacion del profesorado para la integracion
didactica de Is TIC’s, concediendo gran importancia la necesidad de preparacion técnica y
didactica, con valoraciones ciertamente elevadas.

La formacién adquirida en TIC’s por este colectivo ha sido a través de cursos de
formacion organizados por algiin organismo de la institucion universitaria o por alguna
institucion ajena a la Universidad, sin desmerecer el trabajo individual- auténomo.

Muestran una elevada estima por la eficacia de las tecnologias en la actividad
investigadora, son bastante autodidactas y han participado en experiencias formativas semi-
presenciales; utilizan habitualmente las TIC’s en su practica docente, haciendo uso habitual
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de plataformas institucionales, preferentemente moodle, considerandolas altamente
motivantes para los alumnos.

Las bases de datos y comunicarse con compaiieros y alumnos forma parte habitual de
las actividad profesional. Muestra su preocupacion por el excesivo nimero de estudiantes,
estando totalmente abiertos a la implantacion de un sistema de ensefianza simi-presencial, y
no tanto respecto de un sistema a distancia. Suele tener cierta disconformidad para hacer
uso de los recursos existentes en su centro, estando totalmente identificados con la
integracion de TIC’s que existen en su centro, en los que, por otra parte, no muestran una
clara definicion sobre si deberia existir una persona especifica y responsable para ello.

Este colectivo si ha desarrollado algun recurso tecnologico de forma individual y
colectiva, no recibiendo ningln tipo de apoyo econémico para ello.

Su grado de satisfaccion suele ser elevado o muy elevado con todas aquellas
dotaciones existentes en su centro, no asi con respecto a las pizarras digitales y a las aulas
con servicio de videoconferencia. Colectivamente se sienten insatisfechos en cuanto a
iniciativas grupales y su consiguiente desarrollo; creen que al integracion tecnoldgicas
supone ampliar las posibilidades docentes y generan una mejor distribucion de resultados.
Estdn convencidos, ciertamente, de la necesidad de una mayor capacitacion, siendo
imprescindibles como herramienta profesional basica, que mejora todas las dindmicas
profesionales, mostrandose totalmente opuestos a asumir que las TIC’s puedan suponer una
pérdida de tiempo.

En definitiva, podemos concluir que este reducido colectivo de profesores son
personas altamente integradas en el sistema universitario, motivados por alcanzar las mas
elevadas cotas de calidad docente e investigadora, con contratos a tiempo libre, con elevado
nimero de alumnos por clase... y que perciben que la ensefianza semi-presencial puede
suponer un nuevo reto y una solucion significativa a las nuevas demandas universitarias.
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Entendemos que las descripciones realizadas son bastante elocuentes, para no caer en
la tentacion repetitiva de mostrar algunos de los resultados obtenidos. En cualquier caso
procede revisar en qué medida hemos respondido con nuestra investigacion a los objetivos
planteados.

Los datos descritos responden a la forma de identificar aquellas cuestiones de mayor
relevancia para el desarrollo institucional y profesional desarrolladas en por el profesorado
universitario en la Universidad Autonoma de Querétato (México).

En general, existe una percepcion favorable por parte del profesorado sobre la
dotacion en TIC’s, con un nivel de inquietud y formacion profesional bastante satisfactorio,
aunque no totalmente suficiente, dado que, aproximadamente, un tercio del profesorado
parece estar al margen de la inevitable ola generada por el caracter innovador con que se
nos presentan las estrategias profesionales proporcionadas por las TIC’s.

Se intuye una importante inquietud por impulsar las actividades vinculadas al
desarrollo de la dimension tecnoldgica, conscientes de las demandas estudiantiles y de la
propia sociedad de la profesion educativa universitaria.

El sistema de ensefianza tradicional, o expresado mas adecuadamente, convencional,
sigue teniendo un gran apoyo en la aceptacion del profesorado, siendo un reducido grupo
de profesores de la muestra quien percibe la conveniencia y necesidad de afronta las
bondades que, entienden, proporciona el sistema semi-presencial, orientado a atender a un
mayor nimero de alumnos y a grupos mas numerosos.

Los andlisis cluster realizados muestran claramente una tendencia en torno a dos
conglomerados como una constante, aunque, si lo que se analiza son variables categoriales,
el nimero de cluster es mayor, sin duda, generados por la diversidad de vinculaciones
laborales con la universidad, asi como la titulacion, no quedando fuera de tal casuistica el
Centro o Faculta donde el profesorado ejerce su labor.

Es de destacar, que la variable sexo no presenta ninguna manifestacion diferencial en
cualquiera de los ambito estudiados, y que la mayoria de las variables categoriales
contrastadas no presentan independencia, habiendo comprobado que en la mayoria de los
items que sobre importancia, formacion, utilizacion y satisfaccion en/con las TIC’s
presentan diferencias significativas, aclarando, no obstante, que no siempre las variables
retnen los requisitos técnicos adecuados para poder aplicar el andlisis de varianza
(especialmente la ausencia de normalidad).

El andlisis factorial aplicado en setenta y cinco variables (items) nos proporciona una
adecuada lectura con solamente diecinueve factores, aunque bien es cierto que la
correlacion entre items es, ciertamente, insuficiente, pero si se cumplen otros requisitos
(KMO vy prueba de esfericidad de Barlett), para poder llevarse a cabo.
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Finalmente aplicamos diversos modelos de andlisis logaritmico lineales,
comprobando la importancia que tienen los parametros vinculados a casi todas las categoria
de andlisis, con una mayor poder explicativo de la categoria profesional que de la titulacion,
pero en ambos casos superado por la variable centro de trabajo. Practicamente se puede
afirmar que las interacciones entre cuatro variables son insignificantes, y carentes de
significatividad, también, las interacciones entre tres variables.

En definitiva, la investigacion ofrece datos relevantes sobre el estado de la cuestion a
tener en cuenta en el disefio de la estrategia organizativa y de gestion de la Universidad, asi
como los ambitos de demandados por el profesorado. Creemos que la problemadtica
general, siendo importante, no estd solamente centrada en la necesidad de disponer de mas
y mejores recursos, sino en la propia percepcion del profesorado por afrontar el reto que
supone la integracion de las TIC’s en la actividad profesional demandada en la actualidad.
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b) Dendrograma

¢) Tablas, cuadros y figuras
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Presentacion

El cuestionario que le presentamos forma parte de una investigacion que
estamos realizando con el objeto de Identificar y valorar de variables
vinculadas al uso de la TIC’s como estrategia de enserianza-aprendizaje en
la Universidad Autonoma de Querétaro, México. Especial referencia al uso
del Blended Learning.

Esta investigacion se corresponde al desarrollo de mi Tesis Doctoral;
solicitamos, pues, su sincera y valiosa colaboracion respondiendo al

cuestionario, garantizandole total anonimato en el tratamiento de la
informacion que nos haya de proporcionar.

Muchas gracias por su colaboracion

Miguel A. Escamilla Santana

Doctorando

Lea atentamente las cuestiones que se le proponen y responda
marcando con una cruz en la casilla correspondiente.

Para aclarar cualquier duda a la hora de cumplimentar el cuestionario,

puede ponerse en contacto con el Doctorando:
Miguel Angel Escamilla Santana
e-mail: mescamis@hotmail.com

3.4



Las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC’s) se encargan del disenio,
desarrollo, fomento, mantenimiento y administracion de la informacion por medio de
sistemas informdticos, para informar y comunicar, o ambas a la vez. Ello incluye todos
los sistemas informdticos, no solamente las computadoras, éstas constituyen solo un
medio mas, el mas versatil, pero no el unico; se incluye, tambien, también las redes de
telecomunicaciones, telematica, los teléfonos celulares, la television, la radio, los

periodicos digitales, faxes, dispositivos portatiles, etc.

Las TIC’s se conciben como el universo de dos conjuntos, representados por las
tradicionales Tecnologias de la Comunicacion (constituidas principalmente por la
radio, la television y la telefonia convencional) y por las Tecnologias de la Informacion
caracterizadas por la digitalizacion de las tecnologias de registros de contenidos
(informadtica, de las comunicaciones, telemdtica y de las interfaces)”. Las TIC’s
constituyen herramientas teorico conceptuales, soportes y canales que procesan,
almacenan, sintetizan, recuperan y presentan informacion de la forma mas variada. Los
soportes han evolucionado en el transcurso del tiempo (telégrafo optico, teléfono fijo,
celulares, television) y, en la actualidad, podemos hablar de la computadora y de
Internet. El uso de las TIC’s representa una variacion notable en la sociedad y, en
consecuencia, en la educacion, en las relaciones interpersonales y en la forma de

difundir y generar conocimientos.

a) CUESTIONARIO
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DATOS GENERALES DE IDENTIFICACION

1. Edad:
3 Menos de 30 afios 5> De 41 a 55 anos
3 De 30 a 35 afios 3 De 55 afios en adelante
5 De 36 a 40 afios
2. Sexo:
3> Hombre 3> Mujer

3. Indique la titulacion académica de mayor rango que posee:
5 Licenciatura 5> Maestria 3 Doctorado

4. Especifique la Facultad/Centro en la que imparte docencia/investiga:

> Bachilleres > Enfermeria

3 Bellas Artes 5> Filosofia

3 Ciencias Naturales > Informatica

3 Ciencias Politicas 5> Ingenieria

3 Ciencias Quimicas 5> Lenguas y Letras
5 Contaduria y Administracion 3 Medicina

3 Derecho > Psicologia

5. Indique su categoria laboral como docente:

3 Tiempo libre > Tiempo completo
3 Medio tiempo 5 Otra

6. Indique su titulacion académica:

3 Abogado > Informatico

5> Administrador 5 Lenguas y Letras
3 Antropologo 5> Médico

3 Biologo > Periodista

5 Contador > Psicologo

> Enfermera 5 Quimico

5> Economista 3 Socidlogo

3 Filosofo > Veterinario

3 Ingeniero 5 Otra

7. Con el curso actual, el nimero de afios que lleva como docente en la UAQ

5> De 0 a5 afios > Entre 16 y 20 afios
> Entre 6 y 10 afios 5 Entre 21 y 25 afios
> Entre 11 y 15 afos 5> Més de 25
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8. El numero de grupos a los que imparte docencia:

5Uno > Dos 5 Tres 3 Cuatro 5 Cinco > Otro

9. Aproximadamente, nimero promedio de alumnos por grupo:

3 Entre 15y 25 > Entre 46 y 55
5 Entre 26 y 35 > Mas de 55
> Entre 36 y 45

DISPONIBILIDAD DE RECUROS TECNOLOGICOS

10. En relacién con el nimero total de profesores y alumnos de su centro, el volumen de TIC's

(Tecnologias de Informacion y Comunicacion) que existe es:

5 Inexistente 5> Bueno
5 Suficiente 5 Insuficiente
3 Lo desconozco 5> Muy malo

5 Deficiente

11. En general su estado de conservacion es:

5> Muy bueno 5> Muy malo
3 Bueno > Malo
3 Regular

12. Indique las TIC's o recursos TIC's existentes en su centro:

RECURSOS EXISTEMNTES EN EL CENTRO

Si

No

No lo sé

12.1. Aplicaciones destinadas a la gestion de la investigacion

12.2. Aulas con audiovisuales (TV, reproductores de video...)

12-3. Aulas de informatica de acceso libre

12.4. Aulas de informatica de uso exclusivo docente

12.5. Aulas equipadas con pizarras digitales

12.6. Aulas para videoconferencia

12.7. Conexion a internet en las aulas

12.8. Conexidn a la red en laboratorios/Cubiculos/biblioteca

12.9. Cuentas de correo electronico institucional del profesorado

12.10. Documentacion digitalizada del fondo de bibliotecas

12.11. Equipos de grabacion disponibles(analogicos y digitales)

12.12. Equipos de reproduccion de DVD/CD-ROM disponibles

12.13. Equipos de reproduccion de sonido

12.14. Licencias de software de uso corporativo para la docencia

12.15. Computadoras de acceso libre

12.16. Computadoras en los salones de clase

12.17. Plataformas institucion. para el desarrollo docencia virtual

12.18. Proyectores de diapositivas

12.19. Retroproyectores

12.20. Recursos electron., bases de datos, subscripciones revistas

12.21. Red WiFi

12.22. Unidades de ensefianza virtual

12.23. Video proyectores para la docencia
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FORMACION EN TIC’s

13. ;Cree que, en general, el profesorado universitario estd preparado para el manejo de las
TIC’senla UAQ?

5> Si 5> No

14. ;Piensa que, en general, el profesorado universitario estd preparado para la integracion y
utilizacion didactica de las TIC's en la ensefianza?

5> Si 5> No

15. En una escala de 1 a 5 (donde 1, expresa la valoracion inferior, y 5, la mas elevada), ;qué
importancia le concede a estar formado para el uso de las siguientes TIC’s dentro de su
desarrollo profesional? y ;como calificaria su propia formacion al respecto?

A-IMPORTANCIA B-FORMACION
IMPORTANCIA Y FORMACION 112|3|4|5][1|2]|3]|4]5
15.1. Equipos de audio
15.2. Equipos de grabacion/reproduccion audiovisual
15.3. Internet comunicativo (correos electronicos foros, chats)
15.4. Internet basico (navegacion, bisqueda informacion)
15.5. La red como herramienta para la tutoria
15.6. La videoconferencia
15.7. Computadora personal
15.8. Plataformas educativas virtuales: E-learning, B-Learning..
15.9. Proyector de diapositivas
15.10. Recursos y materiales virtuales
15.11. Recursos y materiales en soporte informatico
15.12. Retroproyector
15.13. Utilizacion del software informatico de propdsitos
especificos (tutoriales para practicas, simulacion, calculo,
disefio estadisticos, edicion,...)
15.14. Utilizacion del software informatico de proposito
general (procesador de textos, hojas de calculo, bases de datos,
powerpoint...)
15.15. Video proyector
15.16. Weblogs, Wikis, WebQuest...

16. ;Considera necesario estar capacitado en el disefio y la produccion de materiales basados en
las TIC's para desarrollar adecuadamente su labor docente?

5 Si 5 No

17. {Cémo calificaria su formacion para el desarrollo de materiales basados en TIC’s?

Muy baja Muy alta

[ 1 [ 2 [ 3] 4 [ 5 ]
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18. Su formacion en TIC’s la ha adquirido principalmente en (sefiale las que considere

oportunas):

oooooooo

Con un grupo de profesores de mi Facultad/Escuela

Curso de formacion organizado por mi Facultad, Departamento, Area, ...
Cursos de formacion ajenos a la Universidad

Cursos de formacion organizados por la propia Universidad

Durante mis estudios universitarios

Mediante el trabajo individual

No tengo ninguna formacién

Otros (indicar)

19. Valore la eficacia que, desde su punto de vista, tiene cada una de las siguientes actividades
para la formacion y perfeccionamiento del profesorado en TIC's:

ACTIVIDADES 1123|415

19.1. Congresos, Jornadas, Symposium, Seminarios,...

19.2. Cursos de formacion desarrollados en centros de formacion no universitarios

19.3. Cursos de formacion desarrollados por la propia Universidad, Facultad,
Escuela, Departamento, Area,...

19.4. Proyectos de innovacion docente

19.5. Proyectos de investigacion educativa

20. Nos puede indicar los motivos principales por los que no realiza actividades formativas
relacionadas con las TIC's (sefale las que considere oportunas):

ooo0o0o0ooo

Falta de incentivos

Falta de ofertas formativas

Las que hay son poco atractivas o no estan relacionadas con mi perfil profesional
No lo considero, no lo necesito

No lo necesito, tengo suficiente formacion

No tengo interés, no estoy motivado

No tengo tiempo

Répida obsolescencia de las TIC’s

No tengo informacion al respecto

Soy autodidacta

Otros (indicar)

21. ;Ha participado en alguna experiencia formativa virtual o semipresencial relacionada con

las TIC's?

> Si

5> No

22. ;En caso afirmativo como la calificaria en una valoracion?:

Muy baja Muy alta
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23. Con que frecuencia utiliza las TIC's en su practica docente:

Siempre (todos los dias)

Casi siempre (2 6 3 veces por semana)
A veces (un par de veces al mes)

Casi nunca ( 3 6 4 veces en el curso)
Nunca

No existen en el centro

oooooog

24.Y en el desarrollo de su actividad investigadora:

Siempre

Casi siempre

A veces

Casi nunca

Nunca

No existen en el centro

(MW

COo00

25. ;Utiliza alguna plataforma institucional como apoyo para ensefianza virtual?
3 Si 3 No
26. ;Podria indicarnos cual?

Moodle
Atutor
Dokeos
Blackboard
Otra

o0oo00o

27. Indiquenos la frecuencia con la que usa la plataforma de apoyo seleccionada, en la
ensefianza. (1, indica muy poco frecuencia, y 5, muy frecuente).

UTILIZACION 1123145

27.1. Aclarar conceptos abstractos

27.2. Captar la atencion y motivar a los estudiantes

27.3. Comunicarse (correo, chats, foro,...)

27.4. Coordinarse con otros profesores de la materia

27.5. Demostrar y simular fendmenos 6 experiencias

27.6. Desarrollar actividades practicas

27.7. Desarrollar los contenidos de las asignaturas

27.8. Desarrollar trabajos en grupo

27.9. Divulgar la actividad cientifica

27.10. El desarrollo del trabajo colaborativo en un grupo de investigacion

27.11. El seguimiento de las actividades de investigacion desarrolladas en grupo

27.12. El seguimiento de las actividades docentes (trabajos, proyectos dirigidos,...... )

27.13. Ensefiar a los alumnos a manejar aplicaciones TIC's relacionados con la materia
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27.14.

Ensefiar a los alumnos a manejar aplicaciones basicas

27.15.

Ensenar a los alumnos el uso de bases de datos

27.16.

Evaluar los conocimientos y/o habilidades

27.17.

Facilitar el auto-aprendizaje e individualizar la ensefianza

27.18.

Facilitar las relaciones profesor - estudiantes, y estudiante - estudiante

27.19.

Llevar el control de las calificaciones de los alumnos

27.20.

Ofrecer feedback/retroalimentacion

27.21.

Realizar tutorias

27.22.

Subir a la red materiales de apoyo para atender los diferentes ritmos y necesidades de
los alumnos (examenes anteriores, ejemplos, documentos de apoyo, bibliografias
comentadas,

28. Podria indicarnos en una valoracion de 1 a 5 (1, muy poco frecuente; 5, muy frecuente) los
recursos 'y actividades de la plataforma de ensefianza virtual que mas utiliza:

A-RECURSOS 1{2{3(4]|5]|B-ACTIVIDADES |1 |2 |3 (4|5
28.1. Afiadir una etiqueta 28.1. Base de datos
28.2. Afiadir una pagina de texto 28.2. Chat
28.3. Editar una pagina web 28.3. Consulta
28.4. Enlazar un archivo/pagina web 28.4. Cuestionario
28.5. Mostrar un directorio 28.5. Diario
28.6. Otros: 28.6. Encuesta
28.7. Foro

28.8. Glosario

28.9. Hot Potatoes

28.10. Leccion

28.11. SCORM

28.12. Taller

28.13. Tareas

28.14. Wikis

28.15. Otras

29. Senale los problemas fundamentales a los que se ha enfrentado al utilizar la plataforma de
ensefianza virtual:

poododoooooooo

Dificultan el esfuerzo y la iniciativa de los estudiantes
Excesivo niimero de estudiantes

Falta de coordinacion en el centro que facilite su utilizacion
Falta de experiencia/formacion didactica para su utilizacion
Falta de experiencia/formacion técnica para su utilizacion
Falta de iniciativa institucional para potenciar su utilizacion
Falta de instalaciones adecuadas para su utilizacion

Falta de recursos disponibles

La dificultad para integrarlos al proceso de ensefianza/ aprendizaje
No existe material para las asignaturas que imparto

No son apropiadas para las asignaturas que imparto
Programas y contenidos inadecuados para mi area

Suponen més trabajo

No hay incentivos
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U Otros (indicar)

MODALIDADES DE ENSENANZA
30. ;Podria indicarnos cudl es la modalidad de ensefianza que utiliza en su practica docente?

U Presencial

U Semi-presencial (Blended Learning)
U A distancia

U On-line (e-learning)

U Otros

31. ;En qué medida los resultados han sido satisfactorios.

Muy bajos Muy altos

v [ 2 [ 3 | 4 [ 5 |

32. Seifiale el grado de acuerdo esta con las diferentes modalidades de ensefianza:

MODALIDADES 1123|415
32.1. Presencial

32.2. Semi-presencial (b-learning)
32.3. A distancia

32.4. On-line (e-learning)

33. ;Ha tenido alguna dificultad a la hora de hacer uso de las TICs existentes en su Facultad?
3 Si 3 No
34. ;En que ha consistido dicha dificultad?

U Técnica (dominio de las TIC's)

U Formativa (no tengo formacion para su utilizacion)

U Disponibilidad (existe mucha demanda/peticiones)

U Acondicionamiento (el aula no permitia el uso de las TIC's)
U Otras

35. ¢ Se identifica con el plan de integracién/dotacion de las TIC's desarrolladas por la UAQ?

a Si

U No existe

4 No

Lo desconozco

36. ;Existe en su centro de trabajo una persona o servicio responsable de la integracion de las
TIC’s?
> Si 3 No

37. En caso negativo, ;cree que deberia existir?
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> Si 5> No

38. (Ha disefiado o desarrollado alglin recurso basado en las TIC’s para ser utilizado en la
docencia y/o investigacion?

O Si, de forma individual

O Si, con otros compafieros del 4rea

U Si, con otros compafieros con intereses similares
O Si, con un grupo de trabajo institucional

U No he desarrollado ningiin recurso

39. (En caso afirmativo nos podria indicar cudles? Sefalar todas las que hubiera producido
disefiado y/o desarrollado.

Presentaciones colectivas (tipo powerpoint)

Recursos audiovisuales (videos, DVD.... de uso docente)
Bases de datos

Hipertextos-Hipermedias-Multimedia para uso docente
Recursos de audio para uso docente

Paginas web

Plataformas de formacion (Moodle,Atutor,Blackboard....)
Weblog, Webquest, Wiki ......

Otros, indicar:

ooo0o0o0o

40. ;Recibe algun incentivo (apoyo econdmico, técnico) para potenciar el uso o desarrollo de las
TIC’s en su labor docente?:

5> Si 5> No

41. Considera que deberia existir una categoria docente adicional por el uso y desarrollo de las
TIC’s como herramienta de apoyo a la ensefianza?

5 Si 5 No

42. ;Se le suele consultar, por parte de la Direccion de su Facultad/Escuela/Area para la
adquisicion de TIC's para los profesores?

> Si 5 No 3 No se adquieren recursos TIC's

SATISFACCIONCON LAS TIC’s

43. Valore, de 1 a 5, su grado de satisfaccion con las TICs:

SATISFACCION CON LAS TIC's 1]2]13]4]5
43.1. Aplicaciones para el envio de SMS

43.2. Aplicaciones destinadas a la investigacion

43.4. Cobertura Wifi

43.5. Conexiones a la red en los lugares de trabajo(aulas, cubiculos, laboratorios....)

43.6. Disponibilidad de cuentas de correo electronico institucional (profesores y alumnos)
43.7. Dotacion de equipos informaticos para profesores

43.8. Relacion alumno/computadoras en las aulas
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43.9. Numero de audiovisuales (TV/DVD), disponibles

43.10.Ntumero de aulas de informatica de uso docente

43.11. Numero de aulas con pizarras digitales

43.12. Numero de aulas/salas que disponen de servicio de videoconferencia

43.13. Numero de equipos de grabacion audiovisual (digital y analdgica) disponibles
43.14. Numero de licencias de software de uso corporativo disponibles

43.15. Numero de productos de software libre disponibles en la Universidad

43.16. N° de proyectores de diapositivas y recursos electronicos disponibles en la Biblioteca
43.17. Numero de retroproyectores disponibles

43.18. N° de subscripciones institucionales a revistas, bases de datos y otras publicaciones
43.19. Numero de unidades de enseflanza virtual

43.20. Numero de videoproyectores disponibles

43.21. Plataformas institucionales para la docencia virtual

43.22. Utilizacion de cuentas de correo electronico institucional ( profesores y alumnos)

44. Valore, de 1 a 5, su grado de satisfaccion con las acciones formativas que ha recibido en
TIC's

ACCIONES FORMATIVAS 1123415
44.1. Desarrolladas a iniciativa de la UAQ y con cardcter de obligatorio

44.2. Desarrolladas a iniciativa de la UAQ y con caracter voluntario

44.3. Desarrolladas junto con un grupo de profesores con iniciativa particular

44.4. Desarrollas junto con un grupo de profesores con iniciativa externa (Area,
Departamento, Centro...)

44.5. Desarrolladas de forma personal (autodidacta)

44.6. Otras (indicar):

45. En caso de existir centros o responsables de apoyo a la integracion de las TIC's en su
Facultad/ Escuela/Area/Departamento, valore de 1 a 5 (1, valor mas bajo, y 5, mas alto) su
satisfaccion con los programas desarrollados en esta materia:

[+ [ 2 [ 3 | 4 | 5 |

46. Valore de 1 a 5 (1 valor mas bajo y 5 valor mas alto) el grado de acuerdo con los resultados
obtenidos en su labor profesional, con la integracion de las TIC's en el aula:

RESULTADOS 1123415
46.1. Amplian las posibilidades docentes

46.2. Mayor interrelacion (docente-alumno, alum.-alum., docen-docen, investigador- invest.)
46.3. Mayor nivel de difusioén de resultados

46.4. Mayor volumen de trabajo

46.5. Mayores posibilidades para el desarrollo de investigaciones con menores recursos
46.6. Requieren de una mayor capacitacion

46.7. Una herramienta basica

46.8. Una mejora cualitativa

46.9. Una pérdida de tiempo. No las utilizo

46.10. Otras:

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION
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