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1. JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION

Con la realizacién de esta tesis doctoral nos proponemos analizar un modelo hipermedia

modular para la ensefianza del inglés en modalidad semipresencial.

Este trabajo es fruto de un proyecto interdisciplinar en el que se abordan dos campos de
estudio relevantes. Por un lado, la ensefianza del inglés como segunda lengua, y por otro lado, el
desempeiio de nuestra labor docente en modalidad semipresencial con el apoyo de la

plataforma e-learning Moodle.

La expansion de centros de educacién primaria con proyecto bilinglie espafiol-inglés, en
los que se imparten diferentes asignaturas en lengua inglesa, ha propiciado un aumento de la
demanda de la titulaciéon de Magisterio en la especialidad de inglés. Este crecimiento no solo se
ha observado en las primeras titulaciones que cursan los estudiantes universitarios, sino que ha
sido mas notorio en aquellos discentes que ya tienen una Diplomatura o Grado en Magisterio y

gue se han incorporado al mercado laboral.

Dos son las principales consecuencias que se derivan de esta situacion. Por un lado, los
estudiantes que deciden cursar esta titulacién son mas heterogéneos tanto en los conocimientos
lingliisticos y culturales del inglés, como en el desarrollo de cada una de las destrezas en esta
lengua.Por otro lado, el hecho de que la mayoria de los estudiantes que deciden cursar esta
especialidad ya se hayan incorporado al mercado laboral, da lugar a la imposibilidad de realizar

estos estudios, siguiendo una formacién presencial tradicional.

En este trabajo de tesis hemos querido profundizar en esta realidad y nos hemos
propuesto analizar un ambiente de aprendizaje virtual que se complemente la formacion
presencial para conocer si a través de él se consigue dar respuesta a las necesidades de
formacion continua de los estudiantes y afrontar los nuevos desafios y problemas que se deriven

de esta situacion.

2. ANTECEDENTES

El uso de Moodle para crear un ambiente virtual de aprendizaje del inglés como lengua

extranjera en modalidad semipresencial no es nuevo. Existen diversas investigaciones, llevadas a
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cabo por profesores de idiomas y lingliistas, en las que se ha utilizado esta plataforma vy las

herramientas que ofrece para la mejora de las destrezas en ese idioma.

Sefialamos el estudio realizado en la Universidad de Chung Hua en Taiwan en el que se
investiga la eficacia de Moodle para el desarrollo de la expresidn escrita del inglés en educacién
superior (Wu, 2008), asi como el efectuado por Gorenc y Rozman (2010), en el que se analiza
una experiencia en formacion semipresencial, combinando clases presenciales con clases online
para la ensefianza y aprendizaje del inglés. La finalidad de ambos trabajos es disefiar un
ambiente virtual, a través de la plataforma Moodle, para el aprendizaje de esta segunda lengua.
De los resultados obtenidos en ambos trabajos, se extrae la actitud positiva de los estudiantes
para trabajar en entornos virtuales al considerar que Moodle es un entorno eficaz para el

aprendizaje del idioma.

Destacamos igualmente la experiencia sobre el uso de Moodle en educaciéon superior
para la mejora de las destrezas en inglés en carreras que no son de idiomas, que realizan
Cuadrado y Ruiz (2009). Se situa en un contexto de colaboracién entre la Universidad de Londres
y la Universidad de Valencia, desarrollandose un proyecto bilinglie espafiol-inglés. Su finalidad es
determinar si a través de esta colaboracién se consiguen desarrollar las destrezas en ambos
idiomas. De acuerdo a los resultados obtenidos en los estudiantes de la Universidad de Valencia,
se concluye que los discentes aprecian la efectividad y la influencia positiva de las actividades
desarrolladas en este entorno virtual. Ademas seiialan la aportacion del aprendizaje cooperativo

para mejorar en la segunda lengua.

En la misma linea que los trabajos anteriores, encontramos los realizados por diferentes
investigadores, en los que de una manera mas especifica, se sefialan los beneficios que
presentan diferentes herramientas tecnoldgicas para la ensefianza del inglés a través del uso de

un ambiente virtual.

En primer lugar, sefialamos la investigacion efectuada por Rothwell et al. (2007) en la
Universidad de Kingston sobre los beneficios de integrar podcasts en el primer aifo de la
Licenciatura de inglés y comunicacion. En ella se muestran los beneficios del uso de este recurso
como parte de un enfoque de aprendizaje semipresencial, asi como todas las caracteristicas de
los podcasts para complementar la formacion de los estudiantes, considerandolos un recurso

valido para este tipo de ensefianza.
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En otro trabajo elaborado por Chinnery (2006) se destacan, igualmente, los beneficios de

los podcasts al facilitar a los estudiantes de idiomas experiencias culturales reales.

Destacamos también la tarea realizada por Miyazoe y Anderson (2010), en la que se
analizan los efectos positivos de la implementacién simultdnea de tres actividades escritas a
través de herramientas tecnoldgicas, el foro, el blog y el wiki, en un entorno de aprendizaje
mezclado, para la ensefianza y aprendizaje del inglés como lengua extranjera en la Universidad
de Tokio. En los resultados del estudio se evidencia la percepcidon positiva de las tres
herramientas por parte de los estudiantes, destacando el wiki como la mds favorable, seguida
del blog y del foro. Ademas en los resultados obtenidos, se destaca que a través de ellas se
mejora la capacidad de los estudiantes para distinguir los diferentes estilos de textos escritos en

inglés.

En la experiencia desarrollada por Savignon y Roithmeier (2004), se centran en el uso del
foro como herramienta para fomentar el intercambio cultural y los conocimientos linglisticos
entre estudiantes de aleman como lengua extranjera en los Estados Unidos y estudiantes del
inglés como segunda lengua en Alemania. Entre las conclusiones extraidas, se seialan evidencias
de la construccién colaborativa de textos y el uso de estrategias de comunicacién asincrénica
para promover el intercambio de conocimientos. Los estudiantes de ambos paises colaboran
para crear una comunidad de aprendizaje, mostrando su motivacién e interés de participacion

en los foros.

En el trabajo de Fitze (2006) de nuevo se utiliza el foro en el aprendizaje de la segunda
lengua. En esta ocasidén se combina la instruccidn presencial y la instruccién online a través de
una plataforma e-learning. El estudio concluia que en la expresién escrita que se desarrollaba de
forma online se evidenciaba un mayor rango en el Iéxico utilizado, al igual que una mayor

interaccion e igualdad en la participacidn de los estudiantes en estas discusiones.

En la investigacion de Montero et al. (2007), se analizan los discursos llevados a cabo a
través del foro, centrdndose en el uso de verbos modales en estudiantes de inglés como segunda
lengua en universidades espafiolas. Se observa la existencia de niveles similares de la oralidad en
los mensajes del foro de discusidn, lo que sugiere que la practica de la escritura en linea mejora

la capacidad de hablar.
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Kol y Schcolnik (2008) en su estudio también se centran en el uso de foros en el proceso
de ensefianza-aprendizaje del inglés. Sin embargo, en este caso se pretende establecer los
criterios validos para evaluar las contribuciones por parte de los estudiantes. Una vez mas
estamos ante una investigacion en la que se utiliza el foro con fines académicos, para la
ensefianza del inglés como segunda lengua, en la que se sefialan las percepciones positivas de
los estudiantes hacia el estudio y el uso del foro para mejorar su expresidén y comprension

escrita.

En relacién al uso del wiki para la ensefianza de idiomas encontramos distintas
experiencias realizadas en este ambito. Destacamos el trabajo llevado a cabo por Lund (2008) en
Noruega, en relacion al uso del wiki como herramienta de colaboracién en la enseifanza del
inglés como lengua extranjera. Los resultados del estudio determinaron que el wiki era una
herramienta viable para favorecer las capacidades colectivas en el aprendizaje de idiomas.
Asimismo en la investigacion desarrollada en Brasil por Franco (2008) con estudiantes de inglés
de nivel intermedio, se analiza el uso del wiki para fomentar la correccién entre los discentes en
un ambiente virtual grupal. Los resultados nuevamente confirmaron la percepcion positiva de los

estudiantes sobre el uso de este recurso y su progreso en la adquisicién del idioma.

En los diferentes trabajos que se han elaborado en torno a la ensefianza del inglés y el
uso de las tecnologias, se solicitan mas estudios en este ambito. Ello nos motiva a realizar
nuestra investigacién, analizando un modelo hipermedia modular para la ensefianza del inglés

en modalidad semipresencial, utilizando Moodle.

No hemos encontrado un estudio especifico en el que se analice un modelo que
conjugue cada una de las herramientas sefaladas en las investigaciones anteriores. Por este
motivo consideramos que esta tesis puede ser una aportacién relevante en el dmbito de la

ensefianza no solo del inglés sino de cualquier segunda lengua en este tipo de formacion.

El modelo se ha implementado en la Universidad Pontificia de Salamanca para la
titulacién de Magisterio Especialidad Lengua Extranjera (inglés) en ensefianza semipresencial. La
finalidad de este es conseguir que los estudiantes alcancen el desarrollo suficiente en cada una
de las destrezas, asi como en su conocimiento de la gramdtica y cultura inglesa para alcanzar el

nivel B1 de acuerdo al Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER).
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3. OBJETIVO Y FINALIDAD DE LA TESIS

El objetivo de este trabajo es analizar un modelo hipermedia modular para la ensefianza
del inglés en modalidad semipresencial, en concreto para la asignatura de Idioma Extranjero y su

Didactica | (inglés) de la titulacién de Magisterio Especialidad Lengua Extranjera (inglés).

éPor qué el analisis de este modelo? A lo largo de nuestros afos de experiencia en la
modalidad semipresencial hemos apreciado como los distintos modelos que se presentaban, se
habian convertido en simple repositorios de apuntes. En ellos no se apreciaba un uso adecuado
de las posibilidades que ofrecia Moodle para poder practicar y asi mejorar el nivel de los

estudiantes en este idioma.

Nos parecia importante analizar un entorno que si hubiera hecho uso de las posibilidades
tecnolégicas de la plataforma y de esta manera poder concluir si el modelo que se habia

implementado era valido para la ensefianza de un idioma de acuerdo al enfoque comunicativo.

Teniamos especial interés en conocer si las herramientas, materiales y actividades que se
habian utilizado y realizado conseguian dar respuesta a las necesidades de formacién de los
estudiantes. En concreto queriamos saber, si a través de ellos, los discentes mejoraban tanto en
las cuatro destrezas en la segunda lengua (comprensién y expresién oral y escrita), como en los

distintos aspectos gramaticales, culturales y metodoldgicos.

Asimismo, queriamos averiguar si se habia conseguido implementar un entorno centrado
en el estudiante y si se habia favorecido tanto el aprendizaje individual como el aprendizaje

colaborativo y cooperativo, consiguiendo crear una comunidad de aprendizaje.

La finalidad de la investigacion, por consiguiente, es poder aportar mas informacién
sobre el uso de Moodle para crear un ambiente virtual efectivo para la ensefianza del inglés en
este tipo de formacién. Con nuestro trabajo queremos contribuir a los diferentes estudios
realizados en este dmbito y conseguir tener mas informacién de cara a la realizacién de
propuestas educativas que nos permitan determinar mejor las prioridades de intervencién
educativa y conseguir un modelo eficaz para la ensefianza y aprendizaje de una segunda lengua

en modalidad semipresencial en educacidn superior.

35



4. METODOLOGIA

Para conseguir el objetivo de nuestra tesis hemos considerado que la metodologia mas
adecuada es la metodologia mixta o multimétodo. Por un lado, la metodologia cuantitativa nos
permite conocer la situacién general en la que nos encontramos en un determinado contexto y
realizar el estudio con una muestra estadisticamente representantiva lo que nos faculta para
generalizar los resultados de nuestra muestra a una poblacién mayor, utilizando el razonamiento
deductivo. Mientras que la cualitativa nos permite describir, profundizar e interpretar en ese

contexto de una forma inductiva y generar perspectivas tedricas.

En cuanto a las técnicas empleadas, por un lado, tenemos la entrevista abierta o no
estructurada del paradigma cualitativo con el consiguiente andlisis de contenido y la
interpretacion de los datos, y por otro lado, la utilizacidn del cuestionario como instrumento de
recogida de datos mds propio del paradigma cuantitativo, con el consiguiente tratamiento

estadistico de estos.

Autores como Hancock (2002) consideran que la investigacién que se lleve a cabo en
cualquier aspecto relacionado con la ensefianza-aprendizaje de una segunda lengua, debe
realizarse de acuerdo a una metodologia mixta para poder entender el complejo aprendizaje de

un idioma.

Dentro de las tres formas de realizar una investigacién multimétodo sefaladas por
Padgett (1998), la investigacién desarrollada comienza con la recogida de datos empleando un
método cuantitativo, a través de dos cuestionarios que se completan por los participantes en
dos momentos distintos de la investigacidn. Posteriormente, se emplea la entrevista abierta,
como instrumento del método cualitativo, con el fin de profundizar en los resultados obtenidos
en la metodologia cuantitativa. De esta forma, los datos cuantitativos son el punto de partida del
enfoque cualitativo con el que continda la investigacién, porque permiten la confeccién de
preguntas de una entrevista de la que deriven unos datos lo suficientemente robustos para

cumplir los objetivos del estudio.

El estudio de investigacidn de caracter cuantitativo que se ha llevado a cabo, se enmarca,
dentro de lo que en investigacién educativa se denominan disefios no experimentales o ex-post-

facto. De esta forma, no podemos controlar y manipular las variables al acontecer el fenémeno
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de forma natural, por lo que solo registraremos sus medidas. Dentro de esta modalidad de

disefios, hemos optado por realizar un estudio descriptivo y correlacional.

El enfoque cualitativo de nuestra investigacidn se basa en la Teoria fundamentada
(grounded theory). La teoria surge y se desarrolla de forma inductiva a partir de los datos de la
investigaciéon, y no de forma deductiva de marcos tedricos, consiguiendo hallar aquellos
aspectos significativos en nuestra drea de estudio. El proceso de andlisis en la teoria
fundamentada es un proceso dindmico y creativo, y en él se distinguen dos elementos o

estrategias fundamentales: el muestreo tedrico y el método comparativo constante.

En el caso de la metodologia cuantitativa, el instrumento utilizado para realizar el analisis
descriptivo e inferencial de los datos ha sido el programa estadistico SPSS 19. Para ello se
preparé un registro de codificacién para posteriormente procesar los 716 cuestionarios
recogidos en un fichero ad hoc. Una vez creada la plantilla o matriz de datos, se introdujeron
todos los datos, se procedié a la depuracién de los mismos y a la realizacién de los andlisis de

cardacter descriptivo e inferencial con la ayuda del programa estadistico sefialado.

Los resultados obtenidos se han ilustrado con graficas y tablas en Microsoft Office Word

2010.

En el caso de la metodologia cualitativa el instrumento utilizado ha sido el Nud*ist 6.

Para analizar los contenidos fue necesario la creacién ad hoc de un sistema de categorias.

En el andlisis de datos seguimos el esquema propuesto por Miles y Huberman (1994)
sobre los procesos del analisis de datos cualitativos. En él se distinguen tres tareas basicas: a) la
reduccién de datos; b) la disposicion y transformacion de datos; y c) obtencidn de resultados y
verificacidn de conclusiones. Este disefio no es lineal sino convergente, recursivo, y concluye al

llegar la saturacion de la informacion.

En la reduccién de datos se realiza una simplificacion de la gran cantidad de datos que se
han recogido durante el estudio cualitativo, realizdndose la categorizacidon y codificacién.

(Rodriguez, Gil y Garcia, 1999). En esta etapa se llevan a cabo tres tareas principales:

- la separacién de unidades, en el caso de nuestra investigacién es la linea;
- la categorizacién, en nuestro estudio se han definido de forma deductiva, con

categorias a priori, e inductiva a medida que se han examinado los datos se han
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introducido modificaciones, se han ampliado, renombrado o suprimido las
categorias, las cuales han quedado definidas en nueve; y

- la codificacion de las unidades.

Una vez llevada a cabo la reduccién de datos y continuando con el esquema propuesto
por Miles y Huberman (1994) sobre el andlisis de datos, pasamos a la segunda tarea basica del
andlisis referida a la disposicion de los datos. En el caso de nuestra investigacién los datos se han
dispuesto en diferentes graficas y tablas de doble entrada. Para esta ilustracion en graficas y

tablas hemos utilizado Microsoft Office Word 2010.

Finalmente, llegamos a la fase de obtencidn y verificacién de conclusiones que dara lugar
a la presentacién de los resultados y la interpretacion de los mismos, asi como a la extraccion de

conclusiones de la investigacién llevada a cabo.

5. ORGANIZACION DE LA TESIS

La tesis estd dividida en tres partes. La primera hace referencia a los aspectos tedricos,
capitulos 1, 2, 3 y 4; la segunda se centra en la parte empirica, capitulo 5; en la tercera,
compuesta por el capitulo 6, se exponen las conclusiones, las propuestas de intervencion

educativa, los beneficiarios del proyecto y su prospectiva.

El capitulo 1 versa sobre la politica linglistica europea. La organizacién del contenido de

este capitulo esta estructurada en tres apartados.

En el primero para conocer en profundidad las bases de la politica lingliistica europea,
realizaremos una exposicidn tedrica de los documentos oficiales europeos considerados mas
significativos, que sirven para divulgar los principios y directivas de dicha politica desde el
Tratado de Maastricht hasta las Decisiones, Comunicaciones, Resoluciones, Conclusiones,
Dictdmenes, Informes, Eurobardmetros sobre los europeos y sus lenguas, Programas vy

Recomendaciones publicadas hasta mayo de 2009.

En el segundo apartado, especificaremos los principios en los que se basa la politica
linglistica europea. Estos principios hacen referencia a la diversidad linguistica: multilingliismo y
plurilingliismo; la diversidad cultural: pluriculturalidad; la movilidad y acceso al empleo; el

aprendizaje auténomo y a lo largo de la vida (lifelong learning) de los estudiantes y profesores
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de idiomas; y la utilizacion de las nuevas tecnologias para la enseianza y aprendizaje de lenguas

extranjeras (LE).

En la parte final del capitulo, sefialaremos las conclusiones que hemos extraido y que

consideramos relevantes para nuestra investigacion.

El capitulo 2 lleva por titulo Teoria y métodos de adquisicion de segundas lenguas. La

organizacién del contenido de este capitulo esta estructurada en tres apartados.

En primer lugar, realizaremos matizaciones terminoldgicas sobre los diferentes
conceptos que vamos a utilizar en el desarrollo del presente capitulo, para fijar el significado con
el que se utilizardn estos términos a lo largo de nuestra investigacién. Nos centraremos en los
siguientes conceptos: segunda lengua (L2) y lengua extranjera (LE), adquisicidn y aprendizaje, e

interlengua.

En el segundo, abordaremos las teorias de adquisicidon de segundas lenguas, siguiendo la
clasificacién que ofrecen Larsen-Freeman y Long (1994) en la obra Introduccion al estudio de la
adquisicion de segundas lenguas. De acuerdo a esta clasificacion, las teorias se dividen en tres
grupos: teorias innatistas en las que haremos una especial referencia a la teoria de Chomsky o
de la Gramadtica Universal y a la teoria del monitor de Krashen; teorias ambientalistas,
centrandonos en el modelo de aculturacién de Schumann; y las teorias interaccionistas donde
abordaremos la teoria funcional tipolégica de Givon y la ASL, asi como el modelo

multidimensional del grupo ZISA.

En la tercera parte del capitulo, expondremos los métodos de ensefianza de segunda
lengua (L2). Comenzaremos con una aproximaciéon a la definicion de método para
posteriormente presentar una revision de los métodos convencionales: método tradicional o de
gramatica-traduccidon, método directo, método audio-oral y método comunicativo; y no
convencionales: método basado en la sugestopedia y sugestologia, el método del silencio (silent
way), método de la respuesta fisica total (RFT) o Total Physical Response (TPR) y el método

comunitario (Community Language Learning, CLL).

En la parte final del capitulo, indicaremos las conclusiones extraidas que consideramos

relevantes para nuestra investigacion.
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En el capitulo 3, De la educacidn a distancia al blended learning, se realiza un recorrido
desde los inicios de la educacidn a distancia hasta la actual modalidad semipresencial (blended
learning), haciendo también hincapié en el e-learning. La organizacién del contenido de este

capitulo estd estructurada en cuatro apartados.

En el primer apartado, realizaremos un acercamiento al término educacion a distancia,
apoyandonos en los autores mas relevantes en este ambito, tanto a nivel nacional como
internacional y a las caracteristicas de esta modalidad de ensefianza. También nos referiremos a
los antecedentes de la educaciéon a distancia situados en las cartas instruccionales de los
simeros, egipcios, griegos y, posteriormente, romanos, para a continuacion hacer referencia a
las tres generaciones de educacién a distancia. Primera generacién o por correspondencia,
segunda generaciéon o telecomunicacion, y tercera generacién o telematica. Estas se distinguen
por los medios de comunicacidén que se utilizan, asi como por los recursos y herramientas que se

tienen a su disposicién.

En la segunda parte del capitulo, abordaremos la modalidad e-learning. Se realizard una
definicion del término que nos lleva a sefialar las caracteristicas que distinguen este tipo de
ensefianza. Al igual que se realizara anteriormente en la educacién a distancia, en la modalidad
e-learning se distinguen, tres generaciones. La primera generacién o e-learning 1.0, en
correspondencia al término Web 1.0, se sitla entre 1994 y 1999; la segunda generacién o e-
learning 1.3 / e-learning 1.5, situada entre el afio 2000 y 2003; y la tercera generacién o e-
learning 2.0, en referencia a la Web 2.0, que comienza a partir del aiio 2003. La evolucién de las
tres generaciones viene determinada por la evolucidn tecnoldgica que tiene lugar. Senaladas las
generaciones de e-learning nos centraremos en las ventajas de esta formacion, destacando: el
cambio en los paradigmas de aprendizaje, de una metodologia tutor-centred a una learner-
centred, asi como la eliminacién de las barreras espacio-temporales, el desarrollo de nuevas
formas de comunicacion entre los protagonistas del proceso de ensefanza-aprendizaje, la
actualizacion de los contenidos y la reduccidn de los costes. En el ultimo apartado de la
modalidad e-learning haremos referencia a las plataformas e-learning, a su definicion vy
requisitos, asi como a las principales caracteristicas: interactividad, flexibilidad, escalabilidad y
estandarizacion, consideradas comunes a todas las plataformas. Este apartado concluird con una
evolucion de las plataformas e-learning, senalando las tres etapas desde los Content
Management System (CMS) hasta los Learning Content Management System (LCMS), pasando

por los Learning Management System (LMS) y los rasgos de cado uno de ellos.
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En el siguiente apartado del capitulo, nos centraremos en la modalidad blended learning.
En primer lugar, realizaremos una aproximacién al término, definicion el mismo y sefialando las
caracteristicas de esta formacién. La segunda parte de este apartado la dedicaremos al blended
learning y a la pedagogia learner-centred, sefialando los enfoques de aprendizaje de acuerdo a la

clasificacién establecida por Allan (2007).

En la parte final del capitulo, sefialaremos las conclusiones consideradas mads relevantes

para nuestra investigacion.

El capitulo 4, que trata sobre el modelo hipermedia modular que vamos a analizar en

nuestra investigacion, se divide en cuatro apartados.

En el primero de estos se sefialaran los antecedentes de esta formacién en la Universidad
Pontificia de Salamanca, que tiene sus inicios en el curso 2003-2004 con la utilizacién de la
plataforma UPC plus. Sin embargo, esta no dio respuesta a las necesidades planteadas,
decidiéndose el cambio a la plataforma Moodle a partir del curso siguiente, 2004-2005 hasta la
actualidad. En este apartado se refleja un claro incremento de la demanda de esta modalidad de
ensefianza-aprendizaje, pasando de 348 estudiantes en el curso 2003-2004 a 1470 en el curso

2009-2010, que es el curso en el que se desarrolla esta investigacion.

En el segundo apartado del capitulo nos centremos en la plataforma e-learning Moodle,
siendo la utilizada para implementar el modelo a analizar. Nos referiremos a los aspectos
principales de la filosofia en la que se basa, la pedagogia construccionista social, asi como a los
diferentes tipos de recursos: transmisivos, interactivos y de colaboracién con los que cuenta.
Esta division se realizard de acuerdo a dos factores. Por un lado, el grado de complejidad que se
produce en el proceso comunicativo, ya que el tipo de comunicacién que se lleva a cabo es
diferente, y por otro al modelo pedagdgico en el que se asientan cada uno de ellos, tutor-centred
o learner-centred. También haremos referencia a los recursos comunicativos con los que cuenta
la plataforma para permitir la comunicacién entre los protagonistas del proceso de ensefianza-

aprendizaje que se lleva a cabo.

En la tercera parte del capitulo nos centraremos en los principios constructivistas. Se
define el entorno de aprendizaje constructivista como el lugar donde los estudiantes trabajan

juntos y se poyan unos a otros.
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Por ultimo, se presenta la estructura y el disefio del modelo a analizar. Haremos
referencia al formato de presentacién de los materiales, asi como a los recursos transmisivos,
interactivos, colaborativos y comunicativos utilizados, y a la finalidad de uso de cada uno de

estos recursos.

El estudio empirico se inicia en el capitulo 5, titulado disefio y desarrollo de la

investigacion.

En el disefio de la investigacién mostraremos tanto el objetivo general de nuestro
estudio como los objetivos especificos e hipdtesis. Igualmente detallaremos las directrices
metodoldgicas, cuantitativas y cualitativas, que han guiado nuestro trabajo empirico, asi como a
la poblacién y muestra, cualitativa y cuantitativa; variables contempladas y los instrumentos
utilizados; finalizando con el apartado que se refiere a la fiabilidad y validez de ambos

instrumentos.

En el desarrollo de la investigacion abordaremos el trabajo de campo tanto de la
metodologia cualitativa como cuantitativa, y a la datacidn, organizacién y andlisis de los datos de
ambas metodologias. En la parte final de capitulo se expondrdn de forma detallada los
resultados obtenidos. La exposicion de estos datos se distribuye en tres bloques. En el primero
de ellos, expondremos los datos personales que describen la muestra de nuestra investigacion
en relacion a su edad, sexo, estudios universitarios realizados, situacién laboral, trabajo
relacionado con educacién y etapa educativa en la que trabajan. En el segundo bloque, se
enumeraran los resultados cuantitativos obtenidos a través de los dos cuestionarios
completados por los estudiantes al principio y al final del curso, donde se recogen las variables
en torno a la tecnologia y la modalidad semipresencial, asi como en relacién al inglés como

segunda lengua.

En el tercer y ultimo bloque, detallaremos los resultados cualitativos de nuestra
investigacion, extraidos de las entrevistas no estructuradas realizadas a 91 estudiantes de la
modalidad semipresencial, presentados de acuerdo a los resultados obtenidos en las 9

categorias y sus subsistemas.

Finalizado el estudio empirico, en la tercera parte del trabajo, en concreto en el capitulo
6, se presentaran las conclusiones, las propuestas de intervencién educativa, los beneficiarios

del proyecto y su prospectiva.
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Learning is not a product of schooling but

the lifelong attempt to acquire it.

Albert Einstein
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Primera parte: Marco tedrico Capitulo 1. Politica linglistica europea

CAPITULO 1. POLITICA LINGUISTICA EUROPEA

INTRODUCCION

En el presente capitulo nos proponemos hacer un repaso de la situacién actual en la que
se encuentra la politica lingliistica europea. El objetivo de este capitulo no es realizar un listado
de los documentos oficiales mds representativos sino realizar una revisién de los que han
contribuido al cambio que ha tenido lugar en la forma en la que en la actualidad se concibe la

ensefianza y aprendizaje de idiomas en la Unién Europea.

En la Europa del siglo XXI el conocimiento de segundas lenguas (L2) o lenguas extranjeras
(LE) (véase el capitulo 2 para aclaraciones del concepto), se considera una competencia
necesaria para todos los europeos, ya que va a permitir la comunicacién con personas de
diferentes paises, fomentando la movilidad y empleabilidad. De esta forma, se consigue una
sociedad mas participativa en la que se fomentan las diversas lenguas y culturas que conviven en

ella, y al mismo tiempo, se favorece la cooperacién entre los paises europeos.

Salvaguardar la diversidad e identidad linglistica de los Estados Miembros de la Unidn
Europea ha sido y es uno de los principios en el que se ha basado su politica lingtistica, siendo

una de las caracteristicas principales de la Unién desde sus comienzos (Fernandez, 2010).
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Para respetar y mantener esta identidad, el Reglamento n2l1 del Consejo de la
Comunidad Econdémica Europea de 6 de octubre de 1958, en el que se fija el régimen linguistico
de la Comunidad Econdmica Europea, reconoce los mismos derechos, en el marco institucional
comunitario, a las lenguas nacionales de todos los Estados, indicando la importancia que se ha
concedido y concede a las lenguas comunitarias (Creech, 2005). Dicho Reglamento continta en
vigor, y a él se han ido afiadiendo las lenguas oficiales de los paises que se han incorporado a la

Unidn posteriormente.

De acuerdo a este Reglamento, el Consejo de Europa ha desarrollado una politica
linglistica tanto para proteger y respetar el patrimonio linglistico y cultural europeo, como para

promover el plurilingliismo y pluriculturalismo, signo de la identidad europea (Meno, 2004).

Como Dobson (2006) sefala, los objetivos comunes de la politica lingliistica son tanto
proteger y desarrollar la diversidad lingliistica y cultural europea, promoviendo el plurilingliismo,
como facilitar la movilidad en la Unidn y desarrollar una ensefianza comun que promocione la

ensefanza de idiomas.

Una de las directrices, por lo tanto, es proporcionar un marco de referencia en la
ensefianza-aprendizaje de LE, al considerar el papel fundamental que estas tienen en la vida y

funcionamiento de los ciudadanos europeos.

Mediante la ensefanza y el aprendizaje de idiomas los ciudadanos europeos pueden
desarrollarse a nivel personal y profesional, ya que se fomenta una actitud positiva hacia
diferentes lenguas y culturas, se facilita la movilidad y la empleabilidad y se posibilita la
integracion de las personas que hablan otras lenguas en la sociedad y en la educacién (Meno,

2004).

En la Resolucidon del Consejo Europeo de 14 de febrero de 2002, el aprendizaje de
lenguas se considera una competencia basica para que los ciudadanos europeos puedan
participar y formar parte de la sociedad del conocimiento. Esta competencia debe desarrollarse

y perfeccionarse a lo largo de la vida (lifelong learning).

Es necesario adquirirla en el sistema educativo, pero no puede quedar reducida solo al
aula y destinada a una formacion elitista, sino que debe ser permanente y posible para todos los

ciudadanos.
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El fin de la educacién linglistica de los Estados miembros es capacitar a los europeos
para formar parte y participar en la sociedad del conocimiento tanto a nivel nacional como

internacional.

El conocimiento de idiomas sera, por lo tanto, un factor de cohesidn social, crecimiento
econdmico y desarrollo de la identidad europea basado en la identidad lingtistica (Ortega, 2004;

Meno, 2004).

La organizacidn del contenido de este capitulo estd estructurada en tres apartados. En el
primero, y para conocer en profundidad las bases de la politica lingliistica europea, realizaremos
una exposicién tedrica de los documentos oficiales europeos considerados mas significativos que
sirven para divulgar los principios y directivas de dicha politica desde el Tratado de Maastricht
hasta las Decisiones, Comunicaciones, Resoluciones, Conclusiones, Dictdmenes, Informes,
Eurobardmetros sobre los europeos y sus lenguas, Programas y Recomendaciones publicadas
hasta mayo de 2009. En todos ellos, el aprendizaje de lenguas europeas se contempla como un
elemento de cohesién e integracién social y politica sin el cual la ciudadania no podria
desarrollarse plenamente en la actual sociedad del conocimiento (Hilpold, 2008). En segundo
lugar, especificaremos los principios en los que se basa la politica lingliistica europea. Estos
principios hacen referencia a la diversidad linglistica: multilingliismo y plurilingliismo; la
diversidad cultural: pluriculturalidad; la movilidad y acceso al empleo; el aprendizaje auténomo y
a lo largo de la vida de los estudiantes y profesores de idiomas; y la utilizaciéon de tecnologias
para la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras (LE). En la parte final del capitulo,
seflalamos las conclusiones que hemos extraido y que consideramos relevantes para nuestra

investigacion.

1.1. LAS LENGUAS MODERNAS EN EL MARCO DE LA UNION EUROPEA. DOCUMENTOS
OFICIALES

El 7 de febrero de 1992 se firma en la Unién Europea el Tratado de Maastricht o Tratado
de la Unidn Europea, el cual se publica el 27 de julio de 1992 y entra en vigor el 1 de noviembre
de 1993. En él se promociona la enseflanza de idiomas y del multilingliismo, y se sefiala la

diversidad lingliistica como base de la politica linguistica de la Unidn.

En el articulo 126 del Titulo VIII. Politica social, de educacion, de formacion profesional y

de juventud, capitulo 3 ‘Educacion, formacién profesional y juventud’ se indica que “(..) la
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Comunidad contribuird al desarrollo de la educacion de calidad fomentando la cooperacion entre
los Estados miembros y, si fuere necesario, apoyando y completando la accion de estos en el
pleno respeto de sus responsabilidades en cuanto a los contenidos de la ensefianza y a la

organizacion del sistema educativo, asi como de su diversidad cultural y lingliistica.”

Para ello, se establece cual debe ser la accidn a seguir por la Comunidad para desarrollar
la dimensién europea en la ensefianza, y con ello difundir y potenciar el aprendizaje de las
lenguas de los Estados miembros, favorecer la movilidad de los estudiantes y profesores en la
Uniéon Europea, asi como de los jovenes y animadores socioculturales,conseguir el
reconocimiento académico de los titulos y periodo de estudios, fomentar tanto la cooperacion
entre los centros docentes, a través del intercambio de informacién y experiencias de los
sistemas de formacion de los Estados miembros, como el desarrollo de la educacién a distancia.
Una educaciéon a distancia que como veremos mas adelante va a convertirse en un pilar
fundamental para el aprendizaje permanente, al proporcionar a los europeos la posibilidad de
formarse, independientemente del lugar en el que se encuentren. A ello también van a ayudar
las tecnologias, pasando a ser herramientas necesarias e imprescindibles en la formacién de los

ciudadanos europeos.

En el mismo tratado, en el articulo 128 de su titulo IX. Cultura, se hace referencia a la
contribucion de la Comunidad al impulso y divulgacién de las culturas de los Estados miembros,
favoreciendo el conocimiento, conservacién y difusidn de la cultura e historia de los paises de la
Unidn Europea. Es indudable que la diversidad cultural no se debe dejar al margen del
aprendizaje de idiomas sino hay que desarrollar la competencia cultural al mismo tiempo que se
aprenden las diferentes lenguas modernas europeas, ya que la cultura ayuda al aprendizaje y

comprension de estas.

En los Tratados posteriores como en el Tratado de Amsterdam (Titulo XI, capitulo 3,
articulos 149 y 150. Titulo XII, articulo 151), en el Tratado de Niza (Titulo XI, capitulo 3, articulos
149 y 150. Titulo XII, articulo 151), en el Tratado Constitutivo de la Comunidad Europea (Titulo
Xl, capitulo 3, articulos 149 y 150. Titulo Xll, articulo 151) y en el Tratado de Lisboa (Titulo XI,
articulos 149 y 150. Titulo Xll, articulo 151) se han ratificado, aunque en diferentes titulos,
capitulos y articulos, las mismas acciones tanto en lo referente a la ensefianza europea y la

necesidad del aprendizaje de lenguas extranjeras (LE), como a la cultura, es decir, en todos se
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indica la necesidad de promocionar y preservar tanto la diversidad linglistica como cultural de la

Union.

En 1995 se realiza la Comunicacién de la Comisién de las Comunidades Europeas (95) 590
Libro Blanco sobre la educacion y la formacidn. Ensefiar y aprender. Hacia la sociedad cognitiva.
El objetivo de esta era sefialar las lineas y acciones a seguir en referencia a la formacién de los
europeos que formaban parte de esta nueva sociedad. Unas acciones que deberian conducir
hacia la sociedad del conocimiento, afrontando los retos de las transformaciones econdémicas y
tecnolégicas que estaban teniendo lugar y que permitian desarrollar una educacién de calidad

como se indicaba en el Tratado de Maastricht.

El objetivo de este Libro Blanco no era imponer diferentes medidas sino que pretendia
gue se realizara una reflexién y se establecieran las lineas de actuacién en relacién a los cambios

gue se estaban produciendo, donde se daba prioridad a la calidad de la educacidn.

La Comision de las Comunidades Europeas (1995) sefialaba cinco objetivos generales:
fomentar la adquisicidn de nuevos conocimientos, acercar la escuela a la empresa, luchar contra
la exclusién, hablar tres lenguas comunitarias y conceder la misma importancia a la inversién en

equipamiento y en formacion.

Las principales iniciativas tenian por finalidad fomentar la adquisicién de nuevos
conocimientos a lo largo de toda la vida, favoreciendo la movilidad, luchando contra la exclusién
y poniendo las tecnologias al servicio de la formacion. Destacaba la necesidad de acercar la
escuela a la empresa, ya que ambos ambitos son lugares de adquisicién de conocimientos
complementarios. Para cada uno de los objetivos el Libro Blanco sefialaba diferentes

orientaciones y sugerencias.

Centrandonos mas en el objetivo general que hacia referencia a hablar tres lenguas
comunitarias, debemos indicar que este Libro Blanco consideraba indispensable el conocimiento
de varias lenguas comunitarias, exponiendo que era necesario evitar que dicho conocimiento de
idiomas se reservaran en exclusividad para la élite o para quienes tenian la posibilidad de

estudiar idiomas en otros paises.

Se indicaba que todos los individuos deberian adquirir la competencia linglistica
necesaria para poder comunicarse en al menos dos lenguas comunitarias distintas de su lengua

materna. Se senalaba que el aprendizaje de idiomas no era solo un elemento de cultura, sino
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una herramienta que ayudaba a conocer a los demas y aumentaba el sentimiento de
pertenencia a la Unidn Europea, fomentando la proteccién de su diversidad linglistica y cultural,
y convirtiendo el multilingliismo en un elemento clave de la identidad de los ciudadanos

europeos en la sociedad del conocimiento.

Asimismo destacaba la importancia del conocimiento de diferentes LE, ya que permiten
el acceso al empleo en diferentes paises, lo que fomenta la movilidad a otro pais de la Unidny la

cooperacion entre estos paises.

Finalmente, se proponia la necesidad de utilizar diferentes métodos innovadores en el

ambito del aprendizaje de idiomas.

En este mismo afio tenemos la Resolucién del Consejo Europeo de 31 de marzo de 1995,
relativa a La mejora de la calidad y la diversificacion del aprendizaje y de la ensefianza de las
lenguas en los sistemas educativos de la Unidn Europea, cuyo objetivo era asentar las bases para
reflexionar sobre los medios e instrumentos de que disponian los sistemas educativos y
mejorarlos para conseguir que los ciudadanos de los Estados miembros se comprendieran mejor

y tuvieran acceso a la riqueza cultural y a la diversidad lingtistica de la Unién.

El Consejo Europeo (1995) sefialaba la necesidad del desarrollo de la competencia
comunicativa que permitia la comunicacion y la difusidn de las lenguas y las diferentes culturas
de los paises de la Unidn Europea. Para ello, durante el periodo de educacidn obligatoria y de los
estudios superiores, debian ofrecerse a los estudiantes la posibilidad de adquirir una

competencia en varias lenguas.

Se sefialan diferentes medidas para mejorar la calidad del aprendizaje y enseifanza de

idiomas, y la diversificacion del aprendizaje y ensefianza de los mismos.

Las medidas en referencia a los idiomas, deberian ir enfocadas a la mejora de calidad de
la ensefianza y aprendizaje de las LE de los paises de la Unidn, apostando por métodos que
permitan desarrollar la competencia linglistica y, por lo tanto, fomentar las cuatro destrezas en
la L2. Es decir, métodos que desarrollaran la expresiéon y comprension oral y escrita. Por lo tanto,
y para conseguir dicho propdsito, era indudable que debian aumentar las posibilidades de
contacto con nativos de la LE objeto de estudio, bien sea mediante una movilidad fisica,
permitiendo que nuestros estudiantes permanecieran en el pais de la lengua que estudian

durante un periodo de tiempo a lo largo de sus estudios, o una movilidad virtual,
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estableciéndose vinculos entre diferentes instituciones de ensefianza e intercambios de
profesores de distintas lenguas. Para esto ultimo, era necesario aprovechar la posibilidad que las
nuevas tecnologias nos brindaban, tanto para el aprendizaje a distancia como para mejorar la

comunicacién y el intercambio de informacidn o buenas practicas entre los Estados de la Unidn.

El Consejo (1995) incidia en la necesidad de comenzar el aprendizaje de L2 desde la
infancia y en promocionar el aprendizaje de lenguas modernas en la formacién técnica y
profesional con métodos de aprendizaje adaptados a los distintos dmbitos laborales. Se exponia
qgue el hecho de tener una competencia linglistica en varias lenguas de la Unién, aumentaba las
posibilidades de encontrar trabajo bien en empresas nacionales, que necesitan contratar
personas que dominaban una o varias lenguas, como en empresas internacionales en las que la

LE era la lengua oficial.

Asi mismo, se sefialaba la importancia de promocionar el aprendizaje de LE en la
ensefianza de adultos, ya que se debia continuar el aprendizaje de idiomas una vez terminados
los estudios. De esta manera, se fomentaba el aprendizaje a lo largo de la vida que permitia la
movilidad a otros paises y la adquisicion de los conocimientos linglisticos que acercaban las

culturas y modos de vida de los diferentes paises que conforman la Unién.

Entre las disposiciones que hacian referencia a los profesores, se hacia hincapié a la
importancia de formar tanto a los profesores de lenguas como a los docentes no linglistas que
desempeiiaban su profesién en secciones bilinglies. Para ello, debian impartirse cursos de
idiomas que implicaran a aquellos que en un futuro serian profesores de idiomas o que
impartirian su materia en L2, y a los que ya estaban ejerciendo, pero necesitaban una formacidon

continua en la LE y en los métodos y estrategias de ensefianza.

En lo concerniente a las medidas para la mejora de la calidad del aprendizaje y
ensefanza de lenguas, se proponia la evaluacién de las competencias de los estudiantes,
realizando un programa de intercambio de experiencias que tuviera como finalidad la
elaboracidon de metodologias para evaluar las competencias de los estudiantes en los distintos

niveles de ensenanza.

En cuanto a las medidas para la diversificacién del aprendizaje y de la ensefianza de
lenguas de la Unidn Europea, como ya se habia indicado en el Libro Blanco sobre la educacion y

la formacidn. Ensefiar y aprender. Hacia la sociedad cognitiva, los estudiantes debian tener la
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posibilidad de aprender dos lenguas de la Unidn diferentes a su lengua materna. Ademas, se
deberia, siempre que fuera posible, ofertar la enseifianza de aquellas lenguas que pudieran estar
menos difundidas, y sensibilizar a los estudiantes y profesores de las ventajas de adquirir
competencias linglisticas diversificadas. Para todo ello, se seiala la necesidad de contar con los

recursos de la educacion a distancia y las tecnologias.

En la Decision N° 2493/95/CE del Parlamento Europeo y del Consejo se declaraba 1996
como el Afdo Europeo de la Educacion y de la Formacion Permanente, y se sefialaban las
diferentes acciones a llevar a cabo para sensibilizar, promocionar e informar de las
oportunidades de la formaciéon permanente, que permitiera adaptarse a los cambios tanto

sociales como econdmicos y tecnolégicos que tenian lugar en la Unién Europea.

En el articulo 2, apartado 8 de esta Decisién, se volvia a sefalar la importancia de
promocionar las competencias linglisticas de los europeos para adecuarse a los cambios que se
estaban produciendo, para permitir la movilidad y aumentar la cooperacién en la Unidn

Europea, asi como la proteccion de la diversidad linguistica.

En esta decisidn, igualmente se destaca la importancia de la educacién de calidad para
todos, asi como una formacién continua y permanente, desarrollando la capacidad de aprender
por uno mismo, la cooperacién entre los centros educativos y las empresas, el fomento de la
comprensién mutua y la movilidad en Europa, consiguiendo un espacio europeo de cooperacién
en el ambito educativo, haciendo referencia al reconocimiento académico y profesional de

titulos o diplomas y formaciones de acuerdo a los sistemas de los Estados miembros.

En 1996 se publica la Decisién N2 96/664/CE del Consejo Europeo de 21 de noviembre de
1996 relativa a la adopcién de un Programa plurianual para promover la diversidad lingiiistica de
la Comunidad en la sociedad de la informacion. Como se indicaba en el articulo 1, el programa
comunitario que se adoptaba tenia, una vez mds, entre sus objetivos, fomentar la diversidad
linglistica de la Comunidad; estimular la prestacién de los servicios multilinglies que empleen
tecnologias; crear condiciones favorables para el desarrollo de las industrias del lenguaje y

reducir el coste del intercambio de informacién en diferentes lenguas.

Todo ello se proponia teniendo en cuenta las nuevas perspectivas que la sociedad de la

informacién ofrecia para el acceso a la informacidn, y con esto a la riqueza y diversidad
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linglistica y cultural de Europa, y para la comunicacién e intercambio entre los europeos y entre

paises de todo el mundo.

El programa abarcaba una duracién de tres afios y tenia un presupuesto de quince
millones de euros, siendo la Comision la responsable de la ejecucién del programa y de su

coordinacién con otros programas comunitarios.

Para alcanzar los objetivos sefialados y fomentar aprendizaje de idiomas y los servicios
de traduccidn, se apoyé la creacidén de una infraestructura de servicios de recursos linglisticos
(diccionarios, gramaticas, bases de datos terminoldgicas, etc.) y se fomentaron las asociaciones
gue debian implicarse en la construccion de la misma, teniendo como finalidad el desarrollo de
instrumentos de tratamiento de la lengua integrados en sistemas informaticos. El objetivo era
apoyar la construccién de una infraestructura de recursos linglisticos multilinglies, asi como
estimular la creacién de recursos lingliisticos electrénicos, el empleo de nuevas tecnologias vy el
uso de herramientas linglisticas avanzadas en el sector publico de la Comunidad y de los Estados

miembros.

El 16 de diciembre de 1997 tenemos la Resolucién del Consejo Europeo relativa a La
ensefianza precoz de las lenguas de la Unidn Europea. Como ya se habia indicado en el Libro
Blanco sobre la educacion y la formacion. Ensefiar y aprender. Hacia la sociedad cognitiva, en

esta resoluciéon también se recomiendaba un dominio efectivo de tres lenguas de la Unién.

El aprendizaje precoz de ellas, podia contribuir a alcanzar este objetivo. Por todo ello, el

Consejo (1997) sefialaba medidas e invita a los Estados miembros a:

- fomentar la ensefianza precoz de las lenguas y tener una oferta diversificada de las
mismas;

- cooperar con las diferentes escuelas europeas que ofrecian la ensefianza precoz de al
menos una lengua de la Unidn;

- sensibilizar a todos los agentes implicados, incluyendo los padres, sobre los efectos
positivos que tiene la ensefianza precoz de idiomas;

- fomentar medidas para desarrollar y difundir materiales didacticos apropiados y
recursos multimedia en la ensefianza precoz de lenguas; y

- llevar a cabo medidas que preparen a los docentes para las nuevas necesidades en el

ambito de la ensefianza precoz.
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El Consejo (1997) invita a la Comisidn a apoyar las actividades que desde los Estados
miembros se llevaban a cabo para alcanzar los objetivos de esta resolucién y asi promover el

aprendizaje precoz de las lenguas de la Unidn.

El 17 de marzo de 1998 el Comité de Ministro de los Estados miembros divulgd la
Recomendacién N2. R (98) 6 que hace referencia a Lenguas Modernas. En ella, se destacaba la
importancia de la politica educativa para llevar a cabo acciones que diversificaran e
intensificaran el aprendizaje de idiomas, promoviendo el plurilingliismo europeo. Se sefalaba la
necesidad de reforzar los vinculos entre los diferentes paises y los intercambios, asi como de
hacer uso de las posibilidades que ofrecen las tecnologias. Se consideraba que solo a través de
un mejor conocimiento de las lenguas modernas europeas, se facilitaba la comunicacién e
interaccion entre los europeos con diferente lengua materna, y se fomentaba la movilidad, el

entendimiento mutuo y la cooperacion.

Entre las medidas indicadas en el anexo de la recomendacién, destaca la de implementar
una politica de educacién que capacitara a los europeos con la competencia linglistica necesaria
para que pudieran comunicarse con personas con diferentes lenguas maternas. De esta manera
se facilitaba el intercambio de informacién y la movilidad, y se mejoraba la cooperacién
internacional entre las diferentes instituciones y entre todos los implicados en el proceso de
ensefanza-aprendizaje, estudiantes, profesores y administradores, para que pudieran tener una
experiencia real tanto del idioma como de la cultura de otros Estados miembros. Esto conllevaba
la promocidén del plurilingliismo, fomentando que los ciudadanos alcanzaran un determinado
nivel de de competencia lingliistica en varias lenguas, y un desarrollo de la competencia

intercultural para desarrollar en ellos el respeto por las formas de vida de diferentes paises.

Se indicaba la importancia de disponer de los medios materiales y humanos para
fomentar la ensefianza de idiomas, animando al uso de LE en la ensefianza de asignaturas no

lingliistas, materias como geografia, historia o matematicas.

En cuanto a los recursos materiales, se sefialaba la importancia de hacer un mayor uso
de las tecnologias para llevar a cabo intercambios de materiales de ensefianza y aprendizaje en
los diversos idiomas europeos, y facilitar el aprendizaje a lo largo de la vida, dotando a los
estudiantes de la capacidad de aprender de forma efectiva y de manera autdnoma. Esto se

requeria también en la educacién de adultos, ya que habia que dotarles de las herramientas que
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les posibilitaran desarrollar su competencia linglistica o les ayudaran a adquirir los contenidos y

las habilidades para usar las diferentes LE con finalidades comunicativas.

Una vez mas, se planted la importancia de la ensefianza precoz de las lenguas modernas,
y de la necesidad de que los estudiantes tuvieran la oportunidad de continuar con el aprendizaje
de mas de una lengua en los distintos niveles educativos y a lo largo de la vida, facilitando el

intercambio con personas de otros paises con diferente lengua materna.

Se consideraba imprescindible animar y apoyar a los profesores y estudiantes de idiomas
de todos los niveles, y utilizar los sistemas de aprendizaje de lenguas que mejor se adaptaban a
su situacién. Asimismo, se promovia la investigacién y el desarrollo de programas que
condujeran a la introduccion de métodos y materiales que permitieran adquirir una destreza
comunicativa adecuada a las necesidades especificas de los estudiantes. Se animaba a las
instituciones educativas a proporcionar las facilidades y programas necesarios para que los
discentes de cualquier nivel educativo, pudieran continuar estudiando el idioma apropiado a su
especialidad de estudio y trabajo, facilitandose la movilidad profesional internacional y la
cooperacion. lgualmente se promovia la formaciéon de profesores de lenguas modernas para
adquirir el conocimiento, destrezas y técnicas necesarias para ensefiar lenguas con una finalidad

comunicativa.

En la Recomendacién 1383 (1998) de la Asamblea Parlamentaria Europea Diversificacion
Lingiiistica, se hacia referencia a la necesidad de preservar y proteger la diversidad linglistica

europea. Se consideraba al dominio de LE un factor decisivo para comprenderse y ser tolerantes.

Destacaba la importancia de la existencia de una lengua franca, considerando que el
inglés se habia convertido en ella, debido a la globalizacién creada por el turismo, las
telecomunicaciones y el mercado. Sin embargo, el conocimiento de solo una lengua
internacional no era suficiente si Europa queria preservar su diversidad lingtistica y cultural, y
competir en la economia internacional. Por lo que, era necesario que los ciudadanos europeos
no solo adquieran el inglés sino otras lenguas europeas o de otras partes del mundo, asegurando
la diversidad de las lenguas que se ofrecen en los centros educativos. Por ello, se debian adquirir
las destrezas necesarias en al menos dos lenguas, y al terminar los estudios se debia tener la
posibilidad de aprender y continuar el aprendizaje de idiomas como actividad a lo largo de la
vida y conocer la realidad social, econdmica y cultural de los paises donde se hablan esas

lenguas. Se recomiendaba la realizacién de intercambios tanto de estudiantes como de
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profesores y el uso de las tecnologias que permitieran la creacién de redes entre los centros de
educacién, y el uso de diferentes materiales y recursos para desarrollar la competencia
linglistica en las diferentes lenguas modernas, haciendo hincapié en el desarrollo de la

expresion oral mediante el uso de materiales audio-linguales e interactivos.

En el afo 2000 se adopta la Carta de los Derechos Fundamentales de la Unién Europea.
En su articulo 21 se prohibe la discriminacién por diferentes razones, entre las cuales destaca la

no discriminacion debido a la lengua.

Igualmente en el articulo 22 se obliga a la Unién a respetar tanto la diversidad cultural

como lingtistica siendo un valor fundamental de la Unién Europea.

En este mismo afio se publica el Portafolio Europeo de las Lenguas (PEL). Un proyecto
desarrollado por el departamento de Politica Linglistica del Consejo Europeo (2000a). Dicho
proyecto, junto con el Marco Comun de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, ensefianza,
evaluacion (MCER), se proponia en 1991 en el simposio de Riischlikon (Suiza) Transparencia y

coherencia en la ensefianza en Europa: objetivos, evaluacion, certificacion.

Desde 1998 hasta el afno 2000 se llevaron a cabo proyectos piloto del Portafolio en 15
Estados miembros del Consejo Europeo’ y por tres organizaciones internacionales no

gubernamentales (Little, Goullier y Hughes, 2011).

Los objetivos de los proyectos pilotos, como se indica en el informe final del Portafolio

Europeo de las Lenguas, eran (Scharer, R. 2000):

- disefiar y evaluar los modelos de PEL;

- explorar los métodos y procedimientos favorables para su implementacién y para
determinar los recursos y condiciones necesarias;

- explorar el impacto en la calidad del proceso de ensefianza y aprendizaje, asi como
en los estudiantes y profesores;

- verificar la compatibilidad entre los objetivos europeos comunes y los objetivos
nacionales e institucionales, las tradiciones y los requisitos;

- aclarar el nucleo comun europeo e identificar las necesidades de flexibilidad vy

variaciones;

! Austria, la Republica Checa, Finlandia, Francia, Alemania, Hungria, Irlanda, Italia, Paises Bajos, Portugal, Rusia, Eslovenia,
Suecia, Suiza y el Reino Unido.
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- probar la aceptacion del PEL por los estudiantes, profesores, instituciones
educativas, los padres y los empleadores;
- poner a prueba el posible valor de mercado y la aceptacion politica; y

- establecer una base para su desarrollo y ampliacién.

Ilgualmente en este informe se sefialaban las conclusiones que se extraian de los

proyectos piloto desarrollados (Scharer, R. 2000):

desde el punto de vista pedagdgico se le consideraba una herramienta de

aprendizaje viable;

- como herramienta informativa todavia necesitaba estar a prueba en el contexto real
durante un periodo prolongado;

- se ocupaba de cuestiones fundamentales de educacion; y

- promovian los objetivos declarados por el Consejo de Europa.

En octubre de 2000, los ministros de educacién de los Estados miembros del Consejo de
Europa, en la vigésima reunién de la Conferencia Permanente de los Ministros de Educacién,
recomiendan en la Resolucién sobre el Portafolio Europeo de las Lenguas (PEL) su
implementacidon a gran escala. lgualmente se comienza la validacién y acreditacién de los
diferentes modelos de portafolio por parte de la Comision de Educacion del Consejo de
Cooperacion Cultural. Hasta diciembre de 2010 ya se han validado 118 Portafolios procedentes
de 32 Estados miembros del Consejo de Europa y de ocho organizaciones internacionales no

gubernamentales (Little, Goullier y Hughes, 2011).

Como se indicaba en la seccién G de la Recomendacién R (98) 6 del Consejo de Ministros

(1998) que expusimos con anterioridad, era necesario:

“(...) fomentar el desarrollo y uso por los aprendices en todos los sectores
educativos de un documento personal (es decir, el Portafolio Europeo de las
Lenguas) en el cual se puedan registrar las certificaciones y otras experiencias
lingliisticas y culturales, de manera que sea internacionalmente transparente, y
de ese modo motivar a los aprendices y dar un conocimiento a sus esfuerzos para
extender y diversificar su aprendizaje de lenguas en todos los niveles, con una

perspectiva de estudio continuo a lo largo de toda la vida.”

59



Primera parte: Marco tedrico Capitulo 1. Politica linglistica europea

En conclusidén, el PEL es un instrumento flexible, con un formato variable encaminado a
desarrollar la conciencia de aprendizaje, donde los estudiantes de idiomas pueden registrar de
forma sistemdtica y guiada su competencia linglistica e intercultural, las acreditaciones
obtenidas en materia de idiomas y todas las experiencias linglisticas y culturales significativas
que le servirdn a la hora de la movilidad a otros paises, y, al mismo tiempo, reflexionar sobre
ellas. Sin embargo, no solo es un documento que fomenta el aprendizaje de idiomas y la
reflexidn sobre estos, sino que sirve para reconocer las experiencias o habilidades linglisticas

gue cada persona tiene (Ortega, 2004).

Por lo tanto, es un documento personal que se dirige mds al que aprende y, de forma
secundaria, a su entorno, es decir a los profesores, centros escolares y de trabajo, y que favorece
el crecimiento linglistico integral del aprendiz en un contexto de aprendizaje de lenguas a lo

largo de toda la vida (lifelong learning), promoviendo su autonomia.

El Consejo Europeo establece en los principios y directrices del PEL sus objetivos (Consejo

Europeo, 2011):

fomentar el mutuo entendimiento y el respeto entre ciudadanos en Europa;

- respetar la diversidad de culturas y modos de vida;

- proteger y promover la diversidad linglistica y cultural, sefias de identidad de la
ciudadania europea;

- desarrollar el plurilingliismo a lo largo de la vida;

- desarrollar la competencia del aprendiz de idiomas, promoviendo su autonomia vy
responsabilidad en el proceso de aprendizaje, fomentando su autoevaluacién. El
portafolio esta disefiado para ayudar a los estudiantes a que sean conscientes de su
desarrollo lingtistico e identidad cultural;

- tener una funcién pedagégica para guiar y apoyar al estudiante en el proceso de
aprendizaje de idiomas y una funciéon informativa para registrar el dominio de
idiomas. Siendo dos funciones interdependientes;

- estar basado en el MCER con referencia explicita a los niveles comunes de

competencia;

- ser una herramienta para promover el plurilingliismo y el pluriculturalismo;
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- describir de forma clara la competencia lingliistica y las cualificaciones para facilitar la
movilidad. La validez del PEL depende del uso de los niveles de referencia marcados
en el MCER;

- ser propiedad del aprendiz. El estudiante es el propietario de su portafolio y
responsable de mantenerlo; y

- dotar de transparencia y coherencia a los programas de ensefianza de idiomas.

En cuanto a su estructura, el PEL se divide en tres partes cada una de ellas con una
finalidad especifica. En la primera, el pasaporte lingliistico, se recogen todos los diplomas, cursos
a los que ha asistido el estudiante de idiomas, asi como contactos relacionados con otras lenguas
y culturas, y las acreditaciones de la competencia linglistica reconocidas internacionalmente. Es
decir, proporciona una visién general del nivel que en uno o varios idiomas tiene una persona en
un periodo de tiempo determinado. Esta descripcidén se realiza en términos de destrezas
(comprensidn y expresion oral y escrita) y de acuerdo a los niveles del MCER (6 niveles. Usuario
principiante: Al, A2, usuario independiente: B1, B2, y usuario experto: C1 y C2) (Consejo
Europeo, 2011:7). De esta forma, el titular puede reflexionar sobre sus conocimientos y

autoevaluarse.

La segunda parte, la biografia lingiiistica y cultural, es donde los estudiantes describen
sus conocimientos lingliisticos y experiencias en el ambito del aprendizaje de lenguas. Para ello
utilizan los descriptores de competencia lingliistica de la tabla de autoevaluaciéon del MCER. De
esta forma, se guia al aprendiz a la hora de planificar y evaluar su progreso, asegurando su
participacidn en la planificacién, la reflexién y evaluacién del proceso y progreso de su
aprendizaje. Se anima al estudiante a exponer lo que puede hacer en cada lengua y a incluir
informacién sobre su experiencia lingtistica, cultural y el aprendizaje adquirido dentro y fuera de
contextos educativos formales. Se consigue promover el plurilingliismo y sus principios, y se
dedica esta parte del PEL al desarrollo de la identidad plurilingiie del estudiante (Consejo

Europeo, 2011).

La ultima parte del PEL, el Dossier, sirve para incluir los documentos, (certificados
oficiales, diplomas o cualquier otro documento del aprendizaje de idiomas) que muestran el
progreso y el desarrollo del aprendizaje de la L2. Contiene ejemplos de trabajos personales,
proyectos, presentaciones, etc., para ilustrar las capacidades y los conocimientos linglisticos del

estudiante.
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El Dossier ofrece al estudiante la oportunidad de seleccionar los documentos que ilustran
los logros y experiencias registradas en las otras dos partes del Portafolio, el pasaporte

lingliistico y la biografia lingliistica y cultural (Consejo Europeo, 2011).

De acuerdo a la estructura del Portafolio, se distinguen dos funciones, por un lado
destaca su funcién informativa y, por otro lado, su funcién pedagdgica. En cuanto a la primera, el
PEL seiala las habilidades y destrezas en LE del propietario. Nos da informacién adicional sobre
las experiencias que ha tenido en esa L2 y su rendimiento linglistico. Como Little y Perclova
(2001) exponen, esta funcion coincide con el interés del Consejo de Europa de facilitar la
movilidad y de igualar las cualificaciones tanto regionales como nacionales a las internacionales.

Para ello se utiliza el MCER y sus niveles comunes de competencia.

La funcidén pedagdgica, por su parte, hace mds transparente el proceso de ensefianza y
aprendizaje para los estudiantes, y les ayuda a desarrollar su capacidad de reflexién vy
autoevaluacién, fomentando la autonomia del propietario para conseguir que asuma su
responsabilidad en su propio aprendizaje. Anima a los estudiantes a implicarse en el proceso, a

pensar por si mismos y a autoevaluarse (Ortega, 2004; Pinar, 2006).

Esta funcién, al igual que vimos anteriormente en la funcidn informativa, también
coincide con el interés del Consejo de Europa de impulsar el desarrollo de la autonomia del

estudiante y el aprendizaje a lo largo de la vida (Little y Perclova, 2001).

Ambas finalidades del PEL apoyan cuatro de los objetivos politicos principales del

Consejo de Europa como son (Little y Perclovd, 2001):

- preservar la diversidad lingtistica y cultural;
- promover la tolerancia lingliistica y cultural;

- promover el plurilingliismo; y

educar para una ciudadania democratica.

En 2001, durante el Aflo Europeo de las Lenguas y tras mas de diez afios de trabajo, el
Consejo Europeo (2001a) publica el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion (MCER), el cual forma parte del proyecto general de su
politica linglistica que se ejemplificaba en el simposio de Rischlikon (Suiza) titulado

Transparencia y coherencia en la ensefianza en Europa: objetivos, evaluacion, certificacion.

62



Primera parte: Marco tedrico Capitulo 1. Politica linglistica europea

Este documento comienza a elaborarse como parte del proyecto Language Learning for
European Citizenship (1990-1996), inspirado y apoyado en trabajos que previamente se habian

ido realizando desde 1971 (Conde, 2006).

Su desarrollo se realiza por un grupo de especialistas dentro del campo de la lingliistica
aplicada y la pedagogia, procedente de los entonces 41 Estados miembros del Consejo de

Europa.

El MCER tiene como finalidad proporcionar una base a nivel europeo para la elaboracién
de los manuales de lenguas, programas, examenes, etc. Igualmente informa sobre lo que tienen
gue aprender a hacer los estudiantes de idiomas para comunicarse con personas de otros paises
con diferente lengua o lenguas maternas, al igual que los conocimientos lingliisticos y culturales,
y las destrezas que deben desarrollar para que puedan hacerlo de una manera eficaz (Consejo

Europeo, 2001a).

Se trata de una obra no dogmatica que pretende ayudar a los docentes a reflexionar
sobre su practica y compartirla con profesionales de diferentes paises, mejorando con ello el
intercambio de ideas y buenas practicas, asi como la comunicacion entre los que trabajan en el

campo de las lenguas modernas (Conde, 2006).

El MCER describe la habilidad o competencia linglistica del aprendiz de idiomas de
acuerdo a los diferentes niveles que se establecen en él. Cuenta con seis niveles, usuario
principiante (Al y A2) usuario independiente (B1y B2) y usuario experto (C1y C2), en los que se
realiza una descripcién de los conocimientos y destrezas que deben desarrollar los estudiantes
para capacitarlos en el uso de una LE y conseguir que puedan comunicarse en la lengua objeto
de estudio. Permite comprobar sus progresos en cada fase del aprendizaje, desde el nivel Al del
usuario basico hasta el nivel C2 del usuario competente, y sefala los descriptores de
competencia para cada uno de estos niveles y de acuerdo a las cuatro destrezas (comprension y
expresion oral y escrita). A partir de ellos se marcan unos objetivos reales, comunes y posibles
tanto de alcanzar como de evaluar, permitiendo comprobar que los estudiantes van

progresando en el aprendizaje de la L2 (Ortega, 2004).

Estos mismos niveles de referencia se utilizan en el disefio de muchos de los exdmenes

oficiales que se realizan por parte de diferentes instituciones académicas europeas.
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Como seiala Panthier (2002), el MCER se convierte en un documento de referencia para
toda la Unidn Europea el cual permite que los profesionales de las lenguas utilicen un
metalenguaje comun, una herramienta de mayor transparencia y coherencia en toda Europa, el

cual conserva su flexibilidad para adaptarse a distintos contextos.

Se ha convertido en un documento de consulta obligada para administradores
educativos, profesores, formadores, examinadores y autores de manuales y materiales

didacticos, y tiene como objetivo principal la promocién del plurilingliismo.

Tanto el MCER como el PEL son dos documentos que se complementan. Por ello

comparten objetivos como (Conde, 2006):

- desarrollar la responsabilidad del usuario y potenciar su autonomia en el aprendizaje
alo largo de la vida;

- promover el aprendizaje de las lenguas y culturas de forma permanente para
alcanzar la conservacién del plurilingtismo;

- describir de forma clara y transparente las competencias linglisticas y sus distintos
niveles con el fin de facilitar el proceso de aprendizaje;

- fomentar la claridad y transparencia de los sistemas, procesos y criterios de
evaluacion vy certificacion de modo que se posibilite el reconocimiento mutuo de
dichas certificaciones y asi facilitar la movilidad de los ciudadanos europeos; y

- promover la elaboracion de programas de aprendizaje que sean transparentes,

coherentes y comunes.

La seccion G de la Recomendacién R (98) 6 del Consejo de Ministros, anima a las
instituciones a “(...) utilizar el Marco comun europeo de referencia para planificar o revisar la
ensefianza de lenguas de una forma coherente y transparente con el interés de una mejor

coordinacidn internacional y un aprendizaje de lenguas mds diversificado.”

El 14 de febrero de 2001 el Consejo Educacién transmite el informe Futuros objetivos
precisos de los sistemas de educacion y formacion al Consejo Europeo, en el que se pretende
determinar los objetivos futuros de los sistemas de educacién y formacién para los préximos
diez afios de acuerdo a las conclusiones del Consejo Europeo de Lisboa de 23 y 24 de marzo de

2000.
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Estos objetivos van a permitir que todos los ciudadanos europeos puedan participar en la
nueva sociedad del conocimiento. Para ello, se indica el modo en que los sistemas de educacidn
y formacidén ayudan a conseguir el objetivo que se fija en las Conclusiones de Lisboa por parte de
la Unidn “Convertirse en la economia basada en el conocimiento mds competitiva y dindmica del
mundo, capaz de crecer econdmicamente de manera sostenible con mds y mejores empleos y con

mayor cohesion social.”

El Consejo (2001) en este informe se centra en tres objetivos. En primer lugar, se hace
referencia a la finalidad de mejorar la calidad y la eficiencia de la educacién y la formacién en la
Unién Europea. Se sefala la necesidad de garantizar el acceso de todos a las tecnologias, ya que
su uso ha dado lugar a un cambio en la forma de trabajar tanto de los centros e instituciones de
educacién como de las personas implicadas en ellos. Se indica la importancia de las tecnologias
en los entornos de aprendizaje abierto y ensefianza virtual, contando, para ello, con los recursos
materiales y humanos necesarios, y facilitando la formacién de los profesores para que cuenten

con las competencias adecuadas para su uso.

El segundo objetivo se refiere a la necesidad de facilitar el acceso de todos a los sistemas
de educacién y formacion. Es importante y necesario facilitar el acceso a la formacidn
permanente. Una vez mds las tecnologias junto con el desarrollo del aprendizaje abierto,

facilitan el acceso a la educacién y la formacién.

El tercer y ultimo objetivo, abrir los sistemas de educacién y formaciéon a un mundo mds
amplio, expone la necesidad de mejorar el aprendizaje de idiomas para que Europa pueda

desarrollar su potencial tanto econdmico como social y cultural.

Nuevamente se hace hincapié en la diversidad lingtistica europea que debe reflejarse en
la ensefianza de dos lenguas de la Unidn distintas de la lengua materna del aprendiz durante al
menos dos anos, sefialando la importancia de comenzar la ensefianza y aprendizaje de idiomas
desde edades tempranas y de forma permanente. Los europeos deben aprender diferentes
idiomas como parte de su formacién para enriquecer la cultura de cada individuo y al mismo
tiempo facilitar la movilidad e intercambios con otros paises para cooperar y compartir buenas

practicas y conocimientos, y mejorar la competitividad de la Unién Europea.

En 2001 la Asamblea Parlamentaria de Europa divulga la Recomendaciéon 1539 (2001)

Afio Europeo de las Lenguas, aprobada por la Decisién n? 1934/2000/CE del Parlamento Europeo
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y del Consejo del 17 de julio de 2000 por la que se establece el Afio Europeo de las Lenguas 2001.
Esta recomendacion reitera la necesidad de proteger y promover la diversidad linglistica y

cultural de Europa, respetando todas las lenguas y culturas por igual.

Se pretende desarrollar el plurilingliismo, es decir, la competencia de poderse comunicar
en varias lenguas, insistiendo en la necesidad de que todos los ciudadanos deben tener la
posibilidad de aprender idiomas a lo largo de la vida, promoviendo su autonomia y

responsabilidad en el proceso de aprendizaje, y fomentando su autoevaluacion.

El tener la competencia lingliistica para comunicarse en varias lenguas va a permitir el
desarrollo personal y profesional de los ciudadanos europeos, la movilidad de personas a otros
paises, el intercambio de ideas, la tolerancia, la comprensién y el enriquecimiento mutuo de los
pueblos y culturas. La habilidad de comunicarse en diferentes idiomas es esencial para
responder a los cambios culturales, econdmicos y sociales en Europa. La politica de los Estados
miembros de la Unidn debe continuar impulsando medidas que ayuden al desarrollo del
plurilingliismo y a la proteccidn de todas las lenguas habladas en sus territorios ante el riesgo de

extincion.

Se pretende igualmente promover la pluriculturalidad, entendiéndola como el

conocimiento de varias culturas, que ayude a respetar los diferentes modos de vida existentes.

Esta recomendacion (Asamblea Parlamentaria de Europa, 2001) da la bienvenida al aifo
europeo de lenguas, designandose el 26 de septiembre de 2001 como el dia de comienzo. Se

establecen los siguientes objetivos especificos:

aumentar el conocimiento del patrimonio lingtliistico europeo y su valor, siendo todos

los idiomas valorados por igual;

- fomentar el plurilingliismo. El Consejo de Europa considera que el término del
plurilingliismo va mas alld que el multilingliismo, al hacer, este ultimo, referencia a la
presencia de mas de un idioma en un area geogrifica;

- dar a conocer las ventajas que se derivan del conocimiento de diferentes idiomas;

- favorecer la comprension intercultural, ampliar las oportunidades personales vy

profesionales y el derecho de los europeos a vivir y trabajar en cualquier pais de la

Unién Europea, mejorando de esta manera, la competitividad de la economia

europea;
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- impulsar el aprendizaje permanente de idiomas, y la adquisicién de competencias
linguisticas;

- recoger y difundir informacién sobre la ensefianza y el aprendizaje de idiomas.
Métodos innovadores para aprender LE junto con el uso de nuevas tecnologias como
instrumento para comunicarse; y

- dar a conocer el MCER y el PEL a nivel europeo.

Durante ese afio se cuenta con la participaciéon de la UNESCO, de cuarenta y cinco paises
europeos, del interés de Canadd y de muchas ONG, involucrandose todos ellos en el desarrollo

de diversas actividades.

La Comisién Europea y el Consejo de Europa programaron diferentes acciones para
promocionar la diversidad lingtistica y el aprendizaje permanente de lenguas. Se llevan a cabo
diferentes reuniones, encuestas, estudios, etc., en relacién a las lenguas modernas. Asimismo se
financian diferentes proyectos en relacién a los objetivos del Afio Europeo de las lenguas vy las

diversas actividades que se van a desarrollar.

En febrero de 2002 se publica la Comunicacién de la Comisiéon de las Comunidades
Europeas (2002) 72 final Plan de accidn de la Comision sobre las capacidades y movilidad. Es la
culminacién del proceso que comienza en febrero de 2001 con la Comunicacién de la Comision
de las Comunidades Europeas Nuevos mercados de trabajo europeos abiertos a todos y accesible
para todos (COM(2001)116 final), que continda en marzo de 2001 con las conclusiones del
Consejo Europeo de Estocolmo vy finaliza en diciembre de 2001 con el informe de la Comisién

sobre los trabajos del grupo operativo de alto nivel sobre las cualificaciones y la movilidad.

Una de las finalidades del Plan de Accion era facilitar la movilidad geogréfica y el
desarrollo de las capacidades lingliisticas e interculturales. Los estudiantes europeos debian
aprender al menos dos lenguas ademads de su materna, ofreciéndose las condiciones necesarias
para comenzar el aprendizaje de idiomas desde una edad temprana y en todos los niveles

educativos.

Los estudiantes de ensefnanza superior tendrian que tener la posibilidad de cursar parte
de sus estudios y formacidon profesional en otro Estado miembro de la Unién Europea,

aprovechando los programas existentes como Leonardo da Vinci y Sécrates, para ayudarles a
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desarrollar sus capacidades linglisticas e interculturales. Asimosmo, era necesario el

intercambio de informacién entre profesores, formadores y estudiantes.

Las personas que ya formaban parte del mercado laboral debian tener posibilidades de
mejorar sus capacidades linglisticas necesarias para desarrollar su profesion, realizando este

desarrollo de forma permanente y utilizando las posibilidades tecnoldgicas de movilidad virtual.

En 2002 se publica la Comunicacién de la Comisién de las Comunidades Europeas
titulada Informe de la Comisidon al Consejo, al Parlamento Europeo, al Comité Econémico y Social
y al Comité de las Regiones. Aplicacion y resultados del Afio Europeo de las lenguas 2001. El
informe se presenta de acuerdo con el articulo 11 seguimiento y evaluacion de la Decisién
n21934/200/CE por el que se establece el Afio Europeo de las lenguas 2001. En el que se
especifica que “La Comision presentard al Parlamento Europeo, al Consejo, al Comité Econémico
y Social y al Comité de las Regiones, a mds tardar el 31 de diciembre de 2002, un informe
detallado y con datos objetivos sobre la ejecucion, los resultados y la evaluacion general de todas

las acciones previstas en la presente Decision.”

En esta comunicacidon se recogen los resultados del afio europeo en funcién de los

objetivos definidos.

Durante ese afio, y con un presupuesto de once millones de euros, se llevan a cabo
ciento noventa proyectos a nivel local, regional, nacional y transnacional, como festivales,
conferencias, seminarios, exposiciones, jornadas de puertas abiertas, cursos de idiomas y
diferentes concursos. Al mismo tiempo, en toda Europa, se desarrollan campaias de
informacién y promocién de idiomas, organizadas y financiadas con el presupuesto comunitario.
Algunas de estas campanas se desarrollan en colaboracién con el Consejo de Europa, como, por
ejemplo, reuniones, mensajes publicitarios con un objetivo comun, la creaciéon de un sitio web
interactivo y de difusiéon de informacién sobre proyectos, produccion de material informativo
sobre técnicas eficaces de ensefianza y aprendizaje de idiomas, encuestas sobre la situacién
europea con respecto a los idiomas y un estudio de evaluacién de la eficacia y de los efectos del

Afo Europeo.

Los resultados de la comunicaciéon (Comisién de las Comunidades Europeas, 2002b) se

presentan en funcidn de los objetivos politicos y estratégicos:
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- sensibilizacién sobre la diversidad lingistica y cultural en Europa. El Aflo Europeo de
las Lenguas sirvié para promover todas las lenguas y culturas. Este es el objetivo del
94% de los proyectos que se llevan a cabo;

- fomento del multilingliismo. El Aflo Europeo permite promocionar y presentar las
ventajas que tiene el bilinglismo y multilingtismo;

- promocion de las ventajas de tener conocimientos en varias lenguas. El Afio Europeo
hace que los ciudadanos europeos tengan una mayor conciencia de las ventajas que
conlleva el conocer diferentes lenguas extranjeras (LE);

- fomento del aprendizaje permanente. Las actividades del Afio Europeo dejan patente
la necesidad de comenzar el aprendizaje de idiomas desde una edad temprana y de
realizarlo a lo largo de toda la vida en entornos formales e informales; y

- divulgacién de diversos métodos de ensefianza y aprendizaje de idiomas.

En la politica lingliistica, el multilingllismo comienza a expresarse en términos de derecho
de los ciudadanos europeos. Se sefala, una vez mas, la necesidad de que los europeos utilicen
sus propias lenguas, y conozcan otros idiomas y las ventajas que esos conocimientos lingUisticos
tienen para la sociedad, la economia y las personas, al convertirse en una competencia bdsica
gue constituye un valor para el trabajo y la movilidad a otros paises. Los gobiernos de los
diferentes Estados miembros de la Unién Europea deben promover la diversidad lingtistica y el

aprendizaje de LE a lo largo de la vida.

Al concluir la educacidn formal, los estudiantes deben conocer dos lenguas a parte de la

lengua materna.

El resultado mas destacable del Afio Europeo de las lenguas fue la creacion de vinculos
entre diferentes organizaciones que tienen un interés comun por los idiomas, permitiendo crear

redes entre ellas.

En la Resolucién del Consejo Europeo de 14 de febrero de 2002 relativa a la promocion
de la diversidad lingiiistica y el aprendizaje de lenguas en el marco de la realizacion de los
objetivos del Afio Europeo de las lenguas 2001, se considera que la diversidad linglistica es una
importante caracteristica de la Uniéon Europea. El aprendizaje de idiomas se considera una
competencia basica que deben tener todos los europeos para participar en la sociedad del
conocimiento y fomentar la integracién y la cohesidon social. El Consejo quiere fomentar el

aprendizaje de al menos dos lenguas de forma permanente, siendo un requisito imprescindible

69



Primera parte: Marco tedrico Capitulo 1. Politica linglistica europea

para incrementar la movilidad de los ciudadanos, fomentar la cohesién y la cooperacién entre
los distintos Estados miembros, y apoyar la integracion social. Es importante que los estudiantes
y profesores de lenguas realicen intercambios, aprovechando los programas europeos. Por su
parte, los Estados miembros deben facilitar el reconocimiento de titulos, ayudando a conservar y

valorar la diversidad linglistica.

Esta Resolucién confirma los objetivos de la Decision n21934/2000/CE del Parlamento
Europeo y del Consejo, de 17 de julio de 2000, por la que se establece el Afio Europeo de las

Lenguas, y su desarrollo futuro:

- fomentar la sensibilizacién de los ciudadanos sobre la importancia de la diversidad
linglistica y cultural de la Unién Europea;

- estimular el multilingliismo;

- sefalar las ventajas de hablar varios idiomas para el desarrollo personal vy
profesional, y la comprensién intercultural;

- fomentar el aprendizaje permanente de idiomas desde una edad temprana; y

- reunir y difundir informacién sobre la ensefianza y el aprendizaje de idiomas, sobre
las competencias, los métodos, recursos e instrumentos que se utilizan para
confeccionar un marco que facilite la comunicacién y el intercambio entre hablantes

de distintas lenguas.

Para conseguir estos objetivos, la Resolucién anima a los Estados miembros a adoptar las
medidas que posibiliten que los estudiantes tengan oportunidad de aprender dos o mas LE
desde una edad temprana, en todos los niveles, y de manera permanente, consiguiendo
promover la movilidad, la empleabilidad, la cooperacién entre centros e instituciones, para
difundir las lenguas y culturas de los Estados miembros, y los métodos pedagdgicos innovadores,
creando sistemas para homologar las competencias linglisticas de acuerdo al MCER en materias
de Lenguas elaborado por el Consejo de Europa y de esta manera conseguir la transparencia de

las calificaciones y la calidad de la ensefianza de lenguas.

El 15 y 16 de marzo de 2002 tenemos las Conclusiones del Consejo de Europa de
Barcelona, donde en su actuacién prioritaria, se hace referencia a una economia competitiva
basada en el conocimiento y la educacién. En este ambito el Consejo Europeo solicita diferentes
acciones como mejorar las competencias basicas, a través del aprendizaje de al menos dos LE

desde una edad temprana y a lo largo de la vida.
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Igualmente en 2002 el Consejo Europeo suscribe un Programa de trabajo detallado para
el seguimiento de los objetivos concretos de los sistemas de educacion y formacion en Europa. En
él se fijan tres objetivos estratégicos que se desglosan en otros trece objetivos, los cuales, en
beneficio de los ciudadanos europeos y de toda la Unidn, se deben alcanzar definitivamente en

2010.

Se propone:

- Mejorar la calidad y la eficacia de los sistemas de educacién y formacién en la Unidn
Europea. Para ello se debe:

* mejorar la educaciéon y la formacion de profesores y formadores;

desarrollar las aptitudes necesarias para la sociedad del conocimiento;
» garantizar el acceso de todos a las TIC;
* aumentar la matriculacién en los estudios cientificos y técnicos; y

» aprovechar al maximo los recursos.

- Facilitar el acceso de todos a la educacion y formacidn con:
* un entorno de aprendizaje abierto y mas atractivo; y
* la promocién de la ciudadania activa, la igualdad de oportunidades y la cohesidn

social.

- Abrir la educacién y formacién al mundo intentando:
= reforzar los lazos con la vida laboral y la investigacidn, y con la sociedad en
general;
= desarrollar el espiritu empresarial;
* mejorar el aprendizaje de idiomas extranjeros;
* aumentar la movilidad y los intercambios; y

» reforzar la cooperacién europea.

En el tercero de los tres objetivos estratégicos se indica la necesidad de mejorar el
aprendizaje de LE Para el desarrollo de las competencias necesarias en la sociedad del
conocimiento y conseguir estos objetivos, es necesario conocer y mejorar el aprendizaje de al
menos dos LE que permitan comunicarse con ciudadanos de otros Estados miembros, mejorar

los métodos de enseianza y aprendizaje, y la formacién de los profesores de idiomas.
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Se crean varios grupos de trabajo y se propone un calendario de actuacidn. El grupo de
trabajo que se centra en el objetivo de mejorar el aprendizaje de idiomas comienza en la tercera
fase, que tiene su periodo entre la segunda mitad de 2002 y finales de 2003. Es a finales de ese
afio cuando se sefialan los primeros resultados relativos a los indicadores de esta fase. Dichos
indicadores hacen referencia a los porcentajes de los estudiantes que consiguen un nivel de
aptitud (de acuerdo al MCER) en dos LE, y a los profesores de idiomas que han realizado cursos o
actividades de formacién que les permitan estar en contacto con las LE y sus culturas mediante

una movilidad fisica o virtual.

Algunos de estos grupos de trabajo ayudan a planear e implementar la politica de
multilingliismo para preservar la diversidad linglistica europea y que los ciudadanos europeos

puedan dominar al menos dos de las lenguas europeas.

Se plantea la necesidad de mejorar la calidad de la ensefianza de idiomas en todos los
niveles y de crear un entorno que favorezca el aprendizaje de lenguas modernas. Los Estados
miembros de la Unién deben promover acciones que favorezcan el aprendizaje de idiomas de
acuerdo a los objetivos anteriormente expuestos, como son: mejorar la calidad y la eficacia de
los sistemas de educacidn y formacién en la Unién Europea, facilitar el acceso de todos a la

educacién y formacion, y abrir la educacién y formacién al mundo.

Los Estados miembros deben promover que los ciudadanos europeos sean aprendices de
idiomas activos y mejoren y desarrollen las destrezas de comprensién y expresion oral y escrita,
al igual que el desarrollo de su competencia cultural, ampliando el conocimiento de las culturas

de los paises de las LE que aprenden.

Las instituciones de educacién superior juegan un papel importante en promocionar el
multilingliismo social e individual, motivandose los intercambios entre estudiantes vy

profesionales de diferentes paises para permitir la formacion en el extranjero.

De este grupo de trabajo surgen varios documentos oficiales, recomendaciones politicas
a los Paises miembros como, por ejemplo, la Comunicacién (2003) 449 de la Comision Europea al
Consejo, al Parlamento Europeo, al Comité Econdmico y Social y al Comité de las Regiones.
Promover el aprendizaje de idiomas y la diversidad lingiiistica: Un Plan de accion 2004-2006 de
24 de julio de 2003 que refuerza la importancia de la rigueza cultural que representa el

multilingliismo europeo y la necesidad de dominar varias lenguas.
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Para preparar el Plan de Accidn, la Comisidn Europea lleva a cabo una encuesta publica
gue se basa en el documento del Comité Econdmico y Social Europeo Documento de trabajo de
los servicios de la Comisidon. Promover el aprendizaje de idiomas y la diversidad lingiiistica —
consulta. SEC(2002) 1234 que se publica el 8 de abril de 2003. Se plantean en él diferentes

preguntas de acuerdo a tres dmbitos y a sus objetivos:

1. La importancia de extender los beneficios del aprendizaje permanente de idiomas a
todos los ciudadanos, al ser la competencia linglistica una de las competencias
basicas que deben tener tanto para su realizacién personal como profesional,
ayudando a mantener y respetar la diversidad lingtistica, y fomentar el intercambio
linguistico. En este dmbito se propone:

- el aprendizaje de la lengua materna y de dos LE desde una edad temprana;

- el aprendizaje de idiomas en todos los niveles educativos, en secundaria,
formacidn profesional y en ensefianza superior;

- aprendizaje de lenguas dirigido a adultos;

- el estimulo del aprendizaje de idiomas por parte de estudiantes con necesidades
educativas especiales; y

- el desarrollo de un amplio abanico de lenguas.

2. Lamejora de la ensefianza de idiomas. Para ello se propone:
- una escolaridad favorable a las lenguas;
- una difusidn mas amplia de los recursos y herramientas disefiadas para la
ensefianza y el aprendizaje de idiomas;
- la mejora de la formacion de los profesores de idiomas y de otras disciplinas.
- el aumento del numero de profesores de idiomas; y

- la evaluacién de las competencias linglisticas.

3. Lacreacidn de un entorno mds favorable a las lenguas para conseguir:
- adoptar un enfoque de la diversidad linguistica basado en la integracion;
- crear comunidades favorables a las lenguas; y

- mejorar la oferta del aprendizaje de lenguas y el nivel de participacién.

Las preguntas realizadas en la consulta hacen referencia a cada uno de los dmbitos
sefialados anteriormente y a los objetivos a alcanzar, sefalando medidas por parte de la

Comisién Europea y de los Estados miembros para garantizar que todos los ciudadanos se
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puedan comunicar en al menos dos lenguas, ademds de su o sus lenguas maternas, comenzando
su aprendizaje desde una edad temprana; para aumentar las LE que se ensefian y reflejar mejor
la variedad lingliistica de la Unidn; para ayudar a los Estados miembros a mejorar, en calidad y
cantidad, la formacion de los profesores de idiomas; o para, entre otras medidas, conocer la
manera en que la Comisién Europea deberia ayudar a los Estados miembros a desarrollar un

sistema transparente de validacidn o certificacidn de los conocimientos lingtisticos, etc.

Teniendo en cuenta esto, y de acuerdo a los resultados extraidos de las respuestas
obtenidas, la Comision publica el Plan de Acciéon basado en acciones financiadas con recursos
disponibles en programas y actividades comunitarios existentes. Es necesario determinar las
medidas que deben tomarse para que la Unidon Europea intercambie ideas y tradiciones,
respetando las culturas y lenguas de todos los paises que la componen, siendo imprescindible
aprender otros idiomas, al menos dos, a lo largo de la vida, desde una edad temprana, que nos
permitan comunicarnos con el resto de los ciudadanos de la Unidn, constituyendo una de las
capacidades bdsicas para participar en la sociedad europea, en la sociedad del conocimiento.
Ademads, el conocimiento de otros idiomas va a favorece la empleabilidad y la movilidad a otros

paises.

El Dictamen del Comité Econdmico y Social Europeo sobre el tema Documento de trabajo
de los servicios de la Comision -Promover el aprendizaje de idiomas y la diversidad lingiiistica-
Consulta (SEC(2002) 1234) en sus conclusiones apoya la actuacién de la Comisién en materia de
promocién del aprendizaje de idiomas y fomento de la diversidad linglistica, sefalando la
necesidad de aprender dos lenguas diferentes a la lengua materna, sin fijar condiciones que
influyan en la eleccién de las mismas. Se considera que el inglés es actualmente una lengua
franca, pero el conocimiento de solo esta lengua no favorece la comprensién de otras culturas,

por lo que es necesario que los europeos aprendan otras lenguas de la Unidn.

Subraya la necesidad de cooperacién entre los distintos Estados miembros para ampliar
las redes de aprendizaje y, de esta manera, asegurar el intercambio de materiales didacticos,
buenas practicas, métodos, etc., y que la Comisidn apoye la difusién de estos materiales a través

de las redes europeas.

El Parlamento Europeo solicita que se proteja la diversidad linglistica, simbolo de la
cultura europea. Para ello propone medidas como la traduccion de obras literarias a otros

idiomas de acuerdo al programa «Cultura 2000» (Decisién N2 508/2000/CE del Parlamento
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Europeo y del Consejo de 14 de febrero de 2000). Este programa en el periodo entre 2004 y
2006 apoya ciento cincuenta proyectos de traduccidon destinados a fomentar la diversidad
linguistica y cultural en Europa. Considera importante promover el aprendizaje de idiomas en los
programas Sécrates y Leonardo da Vinci, y realizar un proyecto cuya finalidad sea mejorar la

calidad de ensefianza de LE.

En esta decision se pide volver a examinar los planes para el aprendizaje de idiomas en
todos los niveles educativos, y que las personas que vayan a desempeiiar su trabajo en
educacioén, realicen parte de sus estudios en el extranjero, haciéndose extensivo a todos los

estudiantes.

En el dmbito del aprendizaje permanente y la formacién de adultos el Comité Econdmico
y Social Europeo considera necesario elaborar programas de formacién continua para los padres

y la tercera edad respetando la diversidad de situaciones de aprendizaje.

Con respecto a la Comunicacion (2003) 449 Promover el aprendizaje de idiomas y la
diversidad lingliistica: Un Plan de acciéon 2004-2006, el documento se divide en dos partes. En la
primera, se sefalan los dmbitos en los que deben llevarse a cabo diferentes medidas y los
objetivos concretos a alcanzar, y en la segunda parte del mismo, se indican las propuestas o
medidas que deben realizar las autoridades locales, regionales y nacionales en el periodo que se

marca de 2004 a 2006.

Las acciones concretas que se realizan a nivel europeo en cada uno de los dmbitos
sefialados anteriormente en el documento de trabajo de los servicios de la Comisién, van a
completar las iniciativas que cada Estado miembro, de acuerdo a la situacién concreta de su pais,
debe ejecutar. El Plan de Accidon propone cuarenta y siete propuestas concretas que deberia
realizar la Comision en el plazo concreto que va de 2004 a 2006, revisandose en 2007.
Igualmente, se invitaba a que los Estados miembros lleven acciones para cumplir los objetivos

marcados.

Se financian diferentes estudios, recopilando y difundiendo la informacién obtenida, se
realizan conferencias, simposios, proyectos, cursos de formacién, creacién del portal web en el
servidor EUROPA donde el publico en general y los profesionales de la ensefianza de idiomas en
particular tienen acceso a informacién concreta y actualizada sobre el aprendizaje de idiomas, la

diversidad lingtistica, los recursos para la ensefianza de idiomas, etc.
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El Plan de accion destaca la importancia de promover la diversidad linglistica europea y
que los ciudadanos tengan la competencia necesaria, en al menos dos LE, que les permita poder
comunicarse con los ciudadanos de los otros Estados miembros que conforma la Unidn Europea.
El aprendizaje de una lengua franca, en este caso el inglés, ya no es suficiente. La Unién Europea
quiere apoyar esta accién y por ello también realiza medidas como son los programas
comunitarios de cooperacion en diferentes ambitos. En relacidn al ambito educativo destaca el

programa Sécrates, y en formacién profesional, el programa Leonardo da Vinci.

Los Estados Miembros informan en 2007 sobre las acciones que habian realizado en esta
linea, evaludndose los resultados. En septiembre de 2007 la Comisién de las Comunidades
Europeas publica el documento de trabajo Informe sobre la aplicacion del Plan de accion
«Promover el aprendizaje de idiomas y la diversidad lingliistica», COM(2007) 554 final, que va a
recoger los resultados del Plan de accion. En él se sefiala que de las cuarenta y siete acciones
propuestas, cuarenta y una finalizan a finales de 2007 y cinco de ellas se ejecutan a través del
Programa de Aprendizaje Permanente 2007-2013. Una de las acciones se cancela y se incluye

parcialmente en otra accion.

En 2003 el Consejo de Europa para las lenguas crea la red ENLU, Red europea para la
promocion del aprendizaje de idiomas entre todos los estudiantes universitarios (European

Network for the Promotion of Language Learning Among All Undergraduates).

Es uno de los siete proyectos seleccionados en el marco de la Convocatoria de
propuestas AEC/45/03 de la Comisidén Europea, que se publica para preparar el terreno para la
aplicacién del Plan de Accion: Promover el aprendizaje de idiomas y la diversidad lingliistica
2004-2006 al que hemos hecho referencia anteriormente. Los objetivos de la convocatoria de

propuestas son:

- difundir informacién y sensibilizar sobre las posibilidades que ofrecen los programas y
actividades que existen para impulsar las lenguas minoritarias y regionales; y
- preparar el terreno para la aplicacion del plan de accidén sobre el aprendizaje de

lenguas y la diversidad linglistica.

El principal objetivo de este proyecto es crear una red europea en la que participen las
instituciones de educacidn superior y otras organizaciones afines, para intercambiar ideas y

opiniones sobre la habilidad de los futuros graduados europeos de comunicarse en al menos dos
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lenguas diferentes a su lengua materna, consiguiendo avanzar en el dmbito de “lenguas para

todos”.

El proyecto es coordinado por el Consejo Europeo de las Lenguas (CEL) y apoyado por la
Comisién de las Comunidades Europeas. Es la respuesta a las dificultades tanto lingtisticas como
culturales que plantea la creaciéon del Espacio Europeo de Educacidn Superior, el Espacio

Europeo de Investigacidn y la Estrategia de Lisboa.

La red trata de promocionar el aprendizaje de idiomas entre los estudiantes
universitarios mediante la creacidn de asociaciones que intercambien las mejores practicas
profesionales, intentando conseguir la generalizacién del aprendizaje de idiomas en el primer

ciclo de estudios universitarios de los paises de la Unién Europea.

Las diferentes instituciones que componen la red ENLU concluyen que los estudiantes

europeos de educacion superior deberian (Suarez, 2005):

poder comunicarse en al menos dos LE;

- saber cdmo aprender nuevas lenguas de manera eficaz;

- tener confianza para aprender una nueva lengua cuando tengan la oportunidad de
hacerlo;

- estar familiarizados con otras culturas y desarrollar habilidades interculturales; y

- tener experiencia tanto laboral como de estudios en otros paises y colaborar con

ellos.

Para conseguirlo es necesario (Consejo Europeo, 2006):

- llevar a cabo diferentes estrategias universitarias que hagan hincapié en la
europeizacidon e internacionalizacidn de los centros, y en la consecucién de las
reformas de Bolonia;

- una consulta a todos los agentes institucionales para asentar las bases de
instituciones que promuevan el aprendizaje de idiomas;

- lainclusiéon de la ensefanza de idiomas en los planes de estudio;

- garantizar y mejorar la calidad de la ensefanza; y

- sefalar los objetivos, metodologias, evaluacion, resultados del aprendizaje o el uso de

los nuevos entornos de aprendizaje.
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El aprendizaje de diferentes idiomas tiene una importancia central en el proceso de la
integracion europea y en la creacién de la sociedad europea basada en el conocimiento, siendo
uno de los objetivos del proceso de Lisboa de 2000. La Comisiéon Europea pretende estimular
redes y asociaciones para fomentar el intercambio de buenas précticas profesionales en toda

Europa.

El proyecto ENLU culmina con una conferencia europea que se celebra en Nancy durante
el 7 y 8 de abril de 2006, que recibe el nombre de Declaracién Nancy "Universidades multilingiies
para una Europa multilingiie abierta al mundo". Es el resultado de las actividades llevadas a cabo
en el proyecto de la red ENLU que coordina el CEL con el apoyo de la Comisién de las
Comunidades Europeas. El Comisionado Jan Figel muestra su apoyo a la creacién de una red
transeuropea permanente para promover el aprendizaje de idiomas en el primer ciclo de los
estudios universitarios. Los idiomas constituyen un tema de gran importancia para la
consecucién de numerosos objetivos primordiales del Proceso de Bolonia como promover la
movilidad. Por medio de cinco talleres tematicos, los ciento cincuenta participantes, expertos en
ensefianza universitaria y representantes de las principales organizaciones nacionales vy
europeas, entre ellas el Consejo de Europa, intentan concienciar a todos los agentes implicados
acerca de la necesidad de generalizar el aprendizaje de idiomas entre los estudiantes

universitarios.

En la Declaracién, debido al cambio de las reformas del Proceso de Bolonia, se sefialan
aspectos importantes en relacién a la ensefianza y aprendizaje de idiomas como la necesidad de
expresar los resultados del aprendizaje de idiomas en competencias y de ampliar la oferta de
cursos de idiomas para todos los estudiantes, de todas las especialidades o disciplinas. Esto
fomentard el aprendizaje cooperativo y auténomo, y se guiard a los estudiantes para que
estudien idiomas de forma permanente, a lo largo de la vida (Consejo Europeo, 2006). Se
proponen nuevos entornos y medios de aprendizaje. En relacién a los entornos, el uso de las
nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién, promueve el uso del e-learning. Entre
las ventajas del e-learning, destaca el incremento en el nimero de idiomas que se ofrecen y en
el nimero de estudiantes que los realizan. Ademads, permite una mayor flexibilizacién de los
horarios lectivos y se promueve la autonomia del estudiante. Sin embargo, requiere una
preparacion especifica por parte de todos los implicados, docentes y estudiantes (Consejo

Europeo, 2006).
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En cuanto a los medios, se sefiala la importancia del uso de la L2 como lengua vehicular
en la ensefianza superior, lo cual ayuda a aumentar las oportunidades de movilidad a otros

paises y de intercambio o cooperacién en educacién e investigacién (Consejo Europeo, 2006).

De esta Declaracién también surge el compromiso de constituir una nueva red "Higher
Education Language Policy (HELP)" para ayudar a la europeizacidn e internacionalizacién de los
centros universitarios, asi como a la consecucidn de los objetivos del Proceso de Bolonia, como,
por ejemplo, promover la movilidad y el empleo entre los graduados universitarios europeos.
Para ello se hace imprescindible ofrecer a los estudiantes la oportunidad de aprender idiomas,
mediante la inclusién de estos en los planes de estudio, independientemente de Ia

especializacion.

En septiembre de 2004 la Comisién de las Comunidades Europeas publicé el documento

European Profile for Languages Teacher Education. A Frame of Reference.

El equipo encargado de llevar a cabo este perfil estaba compuesto por seis personas. Fue
dirigido por el profesor Michael Kelly y el Doctor Michael Grenfell de la Universidad de

Southampton, Inglaterra.

En él se propone un perfil europeo para la formacion de profesores de idiomas,
presentando diferentes estrategias para su implementacion y aplicacion. El perfil se basa en las
conclusiones del informe the training of teachers of a foreign language: developments in Europe
dirigido, entre enero y junio de 2002, por las mismas personas de la Universidad de

Southampton que disefian el perfil del docente.

En este informe se examina la formacidn inicial y continua de los profesores de idiomas
en Europa, recogiendo datos en treinta y dos paises europeos’. Posteriormente se realiza una
investigacion mds detallada de quince estudios de casos de buenas practicas (enseifanza
bilinglie, diversidad de lenguas, movilidad, educacién a distancia, uso de nuevas tecnologias,
cooperacion, creacidon de redes entre instituciones de educacion, tutorias, integracidon de los
aspectos tedricos y practicos de la formaciéon y la practica reflexiva), se identifican las
necesidades de los docentes y se proponen veintiddés recomendaciones para propagar las

buenas practicas en la Unién Europea y reforzar la formacion de los profesores de LE.

2 Alemania, Austria, Bélgica, Bulgaria, Chipre, Croacia, Dinamarca, Eslovaquia, Eslovenia, Espafia, Estonia, Finlandia, Francia,
Grecia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Letonia, Liechtenstein, Lituania, Luxemburgo, Malta, Noruega, Paises Bajos, Polonia,
Portugal, Reino Unido, Republica Checa, Rumania, Suecia y Suiza.
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Finalmente, el informe se acompafia de un ejemplo de perfil profesional del profesor de idiomas

ideal para el siglo XXI.
El estudio se realiza en el marco de las politicas clave de la Unién como:

- la promocidn de la diversidad lingliistica europea, animando a los europeos a hablar
dos LE ademds de su lengua materna, fomentando al mismo tiempo el aprendizaje
de las lenguas menos ensefiadas; y

- lamejora de la calidad y cantidad de la ensefianza y aprendizaje de idiomas.

También se tuvieron en cuenta las claves de la sociedad del conocimiento como la
movilidad y la empleabilidad, para ello los docentes deben dotar a los estudiantes de las

habilidades necesarias para participar en esta sociedad y aprender a lo largo de la vida.

Para la elaboracién del marco presentado en el documento European Profile for
Languages Teacher Education. A Frame of Reference se realizaron estudios en once

. . T .7 T 3
universidades europeas especializadas en la formacion de profesores de idiomas.

En él se presentan cuarenta items que forman parte del programa de formacién para que
los docentes adquieran tanto las destrezas y conocimientos necesarios como las competencias
profesionales para mejorar su desarrollo profesional y conseguir una mayor transparencia y

equiparacion de titulos.

El marco pretende establecer o proponer unas pautas comunes para los agentes
educativos en Europa. No se ha disefiado como un marco de reglas y normas obligatorias para la
formacidn de los profesores de lenguas sino que ha sido disefiado como un marco de referencia
voluntario que los politicos y los formadores de profesores de idiomas deben adaptar a

situaciones concretas dependiendo de los programas y las necesidades propias.

El perfil se divide en cuatro partes: estructura, conocimiento y comprension, estrategias

y destrezas, y valores.

Los puntos comunes son:

® Universidades que participaron en el estudio: Centro Internacional de Estudios Pedagdgicos de Sévres, Francia; la Open
University, Reino Unido; Academia Pedagdgica de Innsbruck, Austria; el Colegio de San Martin, Reino Unido; la
Universidad de Bremen, Alemania; la Universidad de Granada, Espafia, la Universidad de Jyvaskyld, Finlandia; la
Universidad de Letonia; la Universidad de Oslo, Noruega; la Universidad de Venecia, Italia; y la Universidad de Varsovia,
Polonia.
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- un ndcleo linglistico, pedagdgico y metodoldgico sobre las habilidades requeridas al
profesor de idiomas para ser eficaz en un contexto europeo;

- aspectos comunes de la competencia profesional, como por ejemplo, la psicologia del
aprendizaje, la filosofia de la educacién y las tecnologias aplicadas a la clase de lengua
extranjera para desarrollar la autonomia del estudiante y facilitar el acceso a la
documentacién auténtica y a los recursos multiples y variados para mejorar la
competencia linglistica en las diferentes lenguas modernas;

- las caracteristicas de un profesor de lengua extranjera para motivar y tener en cuenta
las diferencias existentes entre los estudiantes y los diferentes contextos de
aprendizaje; y

- el desarrollo de la carrera docente de los recién titulados hacia el estatus de expertos

o avanzados.

En agosto de 2005 encontramos la Comunicacién de la Comisién al Parlamento Europeo

y al Consejo El indicador europeo de competencia lingliistica, COM (2005) 356 final.

En marzo de 2002, en Barcelona, se establece el objetivo de conseguir que los sistemas
educativos y de formaciéon europeos se conviertan en una referencia de calidad mundial en
2010. Entre las acciones que se determinan se sefala la necesidad de enseiiar al menos dos LE
diferente de la lengua materna desde una edad temprana y el establecimiento de un indicador
de competencia lingliistica que sirva para medir los conocimientos de idiomas de cada uno de los

Estados miembros.

Para llevar a cabo este indicador la Comisién propone distribuir unos tests desarrollados
especialmente para evaluar las competencias lingliisticas entre una muestra de estudiantes de
guince afnos de centros de educacion y formaciéon de todos los Estados miembros, midiendo las
capacidades de cada participante en al menos dos lenguas distintas de su lengua materna. El
indicador debe registrar las destrezas de la muestra en cada uno de los seis niveles propuestos
en el MCRL (usuario principiante: A1y A2, usuario independiente: B1 y B2, o usuario experto: C1
y C2), para ello mide las cuatro destrezas linglisticas: comprensién escrita, comprension oral,

expresion oral y expresioén escrita.

Inicialmente se propuso medir los conocimientos de cinco idiomas (inglés, francés,

aleman, espafiol e italiano) para posteriormente ampliarlo a otras lenguas.
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Este indicador formard parte de una serie de indicadores que los Estados miembros han

acordado desarrollar a través del proceso ‘Educacion y formacion 2010’.

El objetivo del indicador es proporcionar datos reales sobre los conocimientos de
idiomas que posee globalmente cada Estado miembro de forma precisa y fiable en los que
basarse a la hora de llevar a cabo los ajustes o cambios en los planteamientos de la enseflanza y

aprendizaje de LE.

El analisis de los datos obtenidos en el indicador permite comparar las politicas
linglisticas y los métodos de ensefianza de idiomas de los Estados miembros para intercambiar

buenas priacticas.

En noviembre de 2005 tenemos la Comunicacion de la Comisiéon al Consejo, al
Parlamento Europeo, al Comité Econdmico y Social Europeo y al Comité de las Regiones Una

nueva estrategia marco para el multilingiiismo, COM (2005) 596 final.

La Comunicacidn reafirma el compromiso de la Comisiéon de promover el multilingliismo
en la Unién Europea, el cual se define como la capacidad que tiene una persona para utilizar
distintos idiomas y la convivencia de diferentes comunidades en una zona geografica. Ademas el
documento también se utiliza para referirse al nuevo dmbito politico que promueve un clima
gue permite la expresién de todas las lenguas y el desarrollo de la ensefianza y aprendizaje de

diferentes idiomas.

Se presentan distintas acciones destinas a promover el aprendizaje de lenguas y la
diversidad linglistica, el multilingliismo, con diferentes programas de lenguas (Sdocrates y
Leonardo da Vinci), intercambios de jévenes, proyectos, programas de investigacién, etc. Entre

las acciones, se distinguen:

- la puesta en practica del indicador europeo de competencia lingliistica contando con
la colaboracidn de los estados miembros;

- la promocion del debate y elaboracién de una recomendacién sobre las formas de
actualizar la formacién de los profesores de idiomas;

- la publicacion de un estudio sobre las mejores précticas para el aprendizaje de

idiomas a una edad temprana en 2006;
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- el apoyo a la ensefianza y el aprendizaje de idiomas a través de programas de
cooperacion en el campo de la educacion, el multilingliismo, la formacidn, la juventud,
la ciudadania y la cultura; y

- el refuerzo, en el VIl Programa Marco de investigacién, de actividades de investigacion
y desarrollo de las tecnologias de la informacién y la comunicacién en relacién a las

lenguas, que abarca el periodo 2007-2013.

En la comunicacién se recalca la importancia de las habilidades linglisticas e
interculturales para lograr los objetivos de Lisboa. Por lo tanto, las universidades deben
desempeiiar el papel que les corresponde para permitir que todos los titulados universitarios

europeos:

- sean capaces de comunicarse en al menos dos idiomas modernos, aparte de en su
lengua materna;

- sepan cdmo mejorar sus conocimientos linglisticos;

- tengan confianza y conozcan cémo aprender una nueva lengua cuando lo necesiten o
tengan ocasion;

- adquieran experiencia y aprendan en otros paises, y colaboren con ellos; y

- se familiaricen con otras culturas y destrezas interculturales.

Por su parte, los estados miembros deben:

establecer planes nacionales para promover el multilingliismo;

- revisar los sistemas de formacién de los profesores de idiomas, teniendo en cuenta
los resultados del estudio sobre el perfil europeo para la formacién de los profesores
de idiomas;

- revisar los sistemas de aprendizaje de idiomas a una edad temprana, teniendo en
cuenta las buenas practicas compartidas entre los diferentes Estados; y

- aplicar las conclusiones de la Presidencia luxemburguesa sobre el aprendizaje

integrado de contenidos e idiomas (AICI).

El 27 de abril de 2006 se publica la Resolucidn del Parlamento Europeo sobre el fomento
del multilingiiismo y del aprendizaje de idiomas en la Union Europea: indicador europeo de

competencia lingiistica (2005/2213(INI), en la que sefiala su satisfaccion con el indicador

83



Primera parte: Marco tedrico Capitulo 1. Politica linglistica europea

europeo de la competencia lingliistica, que como se ha indicado anteriormente es uno de los

indicadores que se va a llevar a cabo de acuerdo al programa “Educacién y Formacién 2010”.

Este indicador realiza un papel importante para evaluar los progresos que se han
realizado que son parte esencial para conseguir los objetivos de la Estrategia de Lisboa tanto de
la educacion como de la formacién, permitiendo medir de forma fiable y precisa los

conocimientos lingliisticos globales de cada uno de los Estados miembros de la Unién Europea.

En esta Resolucidn, el Parlamento Europeo comparte la opinién de la Comisién sobre el
uso del MCER a la hora de determinar el nivel de conocimientos linglisticos y apoya la idea de
inicialmente comenzar a medir con el indicador las destrezas en los cinco idiomas sefalados
anteriormente, pero subraya la importancia de ampliar las pruebas que se van a realizar en otros

idiomas preservando asi la diversidad lingtistica de la Union.

Asi mismo anima a los Estados a promover el multilingliismo, mejorando las politicas de
aprendizaje, aumentando el nimero de lenguas que se imparte actualmente para conseguir los
objetivos que se fijan en la Estrategia de Lisboa, recomendando el aprendizaje de idiomas desde

una edad tempranay a lo largo de la vida.

El 25 de julio de 2006 se publican las Conclusiones del Consejo Europeo sobre el
indicador europeo de competencia lingtiistica (2006/C 172/01), en las que se reitera que tener
conocimientos en diferentes idiomas, fomenta el entendimiento mutuo entre los ciudadanos
europeos de los distintos Estados de la Unién. Ademas, se convierte en requisito para que los
trabajadores puedan moverse y trabajar en diferentes paises, contribuyendo con ello a la mejora

de la competitividad de la economia de la Unién Europea.

La evaluacién de la mejora de los conocimientos linglisticos a través del uso de
diferentes indicadores es esencial para conseguir los objetivos determinados en la Estrategias de
Lisboa, y marcar pautas para las medidas que tanto a corto como a largo plazo se sefialan en el

programa de trabajo «Educacion y Formacién 2010».

Ante la falta de datos fiables sobre los resultados de la ensefianza y aprendizaje de
idiomas, el Consejo senala la importancia de llevarse a cabo pruebas objetivas sobre las
capacidades lingliisticas, consiguiendo datos que ayuden al intercambio de informacién,
experiencia y buenas practicas en las politicas lingliisticas y en los métodos de ensefianza de

idiomas.
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El indicador europeo de competencia lingliistica se debe implantar lo antes posible y
recoger datos sobre las capacidades en las lenguas extranjeras (LE) que se imparten como
primera y segunda opcién. La muestra a evaluar en cada Estado debe realizar una serie de
pruebas comunes para todos de acuerdo al MCER. Aunque se sefala la importancia del respeto
de la diversidad lingliistica de la Unidn, cada Estado podra decidir las lenguas sobre las que se

realizan las pruebas.

El indicador debe evaluar la competencia en las cuatro destrezas lingisticas
(comprensién oral y escrita, y expresidén oral y escrita); sin embargo, en la primera ronda de
recogida de datos, convendria elaborar pruebas para medir tres de las cuatro capacidades que

son mas facilmente evaluables (comprensidn oral y escrita, y la expresidn escrita).

En septiembre de 2006 se publica el Dictamen del Comité de las Regiones sobre la
Comunicacion de la Comision al Consejo, al Parlamento Europeo, al Comité Econémico y Social

Europeo y al Comité de las Regiones. Una nueva estrategia marco para el multilingtiismo.

En ella el Comité de Regiones apoya tanto la nueva estrategia marco al fomentar la
diversidad lingliistica europea, como los tres objetivos de la Comisiéon: fomentar el aprendizaje
de idiomas y promover la diversidad lingliistica, promover una economia multicultural sana y
permitir el acceso de los ciudadanos a la legislacidn, procedimientos e informacién comunitaria
en su propia lengua. Sin embargo, considera que no se disponen de suficientes recursos para

llevarlos a cabo.

Aunque los Estados miembros y sus entes locales y regionales son los responsables de
conseguir mayores avances en el multilingliismo, estos deben contar con la ayuda de la Comisidn
para que las medidas que se estan llevando a cabo en todos los niveles y en toda la Unién

Europea sean mejores y mas eficaces.

El Comité de las Regiones reconoce la importante contribucién de los programas
Sécrates, Youth, Leonardo da Vinci y el programa integrado de aprendizaje a lo largo de toda la
vida, al aprendizaje de idiomas en la UE. Anima a la Comisién a aumentar la contribucidn a estos

proyectos para favorecer la movilidad de estudiantes.

Es consciente de las ventajas del aprendizaje de lenguas desde una edad temprana, para
lo que los profesores deben tener una formacién especifica. Recomienda que la formacion de

profesores de idiomas sea una prioridad e insta a la Comisidén a que indique de forma mas
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explicita su plan de accidn para la actualizacién de la formacién de profesores de idiomas a todos
los niveles, ya que los programas de estudios y las estructuras para la ensefianza de idiomas

deben reflejar las nuevas demandas que afrontan nuestros estudiantes.

Los centros de ensefianza, de todos los niveles, deben tener un papel mas activo en la
promocién del multilingliismo, sugiriendo que se creen mas proyectos de acuerdo al modelo
ENLU y que la Comisién Europea incluya la comunicacién en LE entre las competencias clave que
todo ciudadano europeo ha de tener, ya que mejorar las competencias linglisticas aumenta las
oportunidades de comercio de las empresas de la UE. Los europeos deben adquirir las
competencias basicas en el sistema educativo y a lo largo de la vida. La Comisién sefiala la
necesidad de prepararles para una sociedad del conocimiento competitiva en la que saber
idiomas es un factor de cohesion social, de crecimiento econdmico y de desarrollo de la

identidad europea basada en la diversidad lingistica (Meno, 2004).

Se recomienda a la Comisién que intensifique sus campafias de informacion vy
sensibilizacién sobre el multilingliismo, sobre la diversidad lingtiistica y cultural europea, y sobre
los beneficios econdémicos y culturales del aprendizaje de idiomas, e insta a los Estados
miembros a que sigan la recomendacidn de la Comisién de aprobar planes nacionales a favor del
multilinglismo y de la diversidad cultural. La Comisidn debe sefialar una serie de orientaciones
sobre cémo los Estados miembros pueden aprobar los planes nacionales en favor del

multilinglismo.

El 15 de noviembre de 2006 se publica la Resolucion del Parlamento Europeo sobre una
nueva estrategia marco para el multilingiiismo. El Parlamento Europeo, y de acuerdo al articulo
22 de la Carta de los Derechos Fundamentales de la Unién Europea, seiiala que el respeto a la
diversidad cultural y linglistica europea es un principio fundamental de la Unién. Por ello
considera que fomentar el multilingliismo es esencial para la integracidn social, econémica y
cultural, facilitando asi mismo la movilidad, la cohesidn social, el entendimiento y el vinculo

entre los pueblos de los diferentes Estados de la Unidn y de otros paises.

En sus observaciones especificas sobre la estrategia marco para el multilingiismo,
destaca el compromiso adquirido por la Comisidon de promover el conocimiento de idiomas y las
ventajas culturales y socioecondmicas que conlleva este conocimiento. Sin embargo, considera
gue se debe mejorar la eficacia, el acceso y la calidad de los sistemas europeos de formacion y

educacidén, al igual que facilitar el aprendizaje de idiomas, consiguiendo que los europeos
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aprendan al menos dos LE ademads de su o sus lenguas maternas como se sefiala en el objetivo
marcado por el Consejo Europeo de Barcelona de 2002. Por todo esto, considera que el
aprendizaje de lenguas deberia ser un elemento fundamental del programa de educacién y
formacién permanente, indicando que los Estados miembros deben adoptar medidas de
fomento de una verdadera politica de aprendizaje de idiomas, destacando la importancia de su

aprendizaje desde una edad temprana, usando métodos eficaces.

El Parlamento también destaca la importancia de realizar el indicador europeo de
competencia linglistica ante la falta de datos objetivos y fiables sobre el conocimiento de
idiomas en los Estados miembros de la Unién Europea. Como ya se sefialé en la Resolucidn sobre
el fomento del multilingiiismo y del aprendizaje de idiomas en la Unién Europea: indicador
europeo de competencia lingliistica, el Parlamento subraya la importancia de incluir en el
indicador, ademds de los cinco idiomas mas difundidos (inglés, francés, aleman, espafiol e
italiano) que comienzan la primera fase del indicador, todas las lenguas oficiales de la Unidn para

conocer la realidad de las competencias lingliisticas.

Destaca el compromiso de la Comisidn para facilitar que los europeos puedan acceder a
la informacion o legislacion en su lengua materna, pero le pide, al igual que al resto de
instituciones europeas, que mejore el uso de las herramientas tecnoldgicas de traduccién en sus
paginas web para facilitar que los europeos reciban la informacién sobre la Unién en sus

idiomas.

El Parlamento muestra su apoyo a las acciones encaminadas a mejorar la formacion de
los profesores, y afiade la importancia de que el aprendizaje de lenguas se produzca no solo en
la escuela sino también fuera de ella al considerar que la formacion lingtistica, la adquisicidon de
conocimientos linglisticos, es imprescindible para la movilidad de estudiantes y trabajadores a

los distintos Estados de la Unidn Europea, y debe realizarse de forma permanente.

Destaca tanto el Séptimo Programa Marco de Investigacién, que presta una atencién
especial a la investigacion y desarrollo de las tecnologias relacionadas con los idiomas para
promover el multilingliismo a través de ellas, como la propuesta de la publicacién de un registro
de los actuales sistemas para conseguir mayor transparencia en la certificacion, evaluacién y

ensefianza de lenguas.
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Pide a todas las instituciones y organismos europeos que colaboren para proteger y
promover la diversidad lingliistica europea y el aprendizaje de idiomas, respetandose los

derechos lingtiisticos de los ciudadanos europeos.

A finales de ese mismo afo, el 30 de diciembre de 2006, se publica la Recomendacion del
Parlamento Europeo y del Consejo sobre las competencias clave para el aprendizaje
permanente. En ella se sefiala la necesidad de que los ciudadanos europeos adquieran las

competencias claves imprescindibles para la nueva sociedad del conocimiento.

En la presente recomendacidn se definen las competencias como la “combinacion de
conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al contexto. Las competencias clave son
aquéllas que todas las personas precisan para su realizacion y desarrollo personales, asi como

para la ciudadania, la inclusion social y el empleo.” (Parlamento Europeo, 2006c:13).

Es esencial el papel de la educacién y la formacién para conseguir la adquisicién de las

competencias.

La recomendacion tiene por objeto establecer un marco de referencia que defina las
competencias clave para el aprendizaje permanente. Se establecen ocho competencias clave:
comunicaciéon en la lengua materna, comunicacidn en LE, competencia matemadtica vy
competencias bdsicas en ciencia y tecnologia, competencia digital, aprender a aprender,
competencias sociales y civicas, sentido de la iniciativa y espiritu de empresa, y conciencia y
expresion culturales; y se sefialan los conocimientos, capacidades y actitudes vinculadas a cada

una de ellas.

Como sefiala la recomendacion el marco de referencia se convierte en una herramienta
clave para las politicas de educacién y formacién de los Estados miembros de la Unién Europea,

con la finalidad de conseguir que:

- la educacién y la formacién inicial pongan a disposicién de todos los jévenes los
medios para desarrollar las competencias clave para la vida adulta y laboral;

- se tomen las medidas necesarias y el apoyo a los jévenes que se encuentran en
situacion de desventaja por circunstancias econdémicas, sociales, culturales y
personales durante su formacién, para que puedan desarrollar o alcanzar su potencial
educativo;

- se desarrolleny actualicen las competencias clave a lo largo de la vida;
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se establezcan las infraestructuras para la educacién y formacidn continua de adultos,
incluyendo profesores y formadores, medidas que garanticen el acceso a la educacién
y la formacién, y al mercado laboral para todos, estableciéndose procesos tanto de
validacién como de evaluacién; y

la coherencia de la oferta de educacién y formacién de los adultos se logre
estrechando los vinculos entre las politicas pertinentes culturales, sociales, de

empleo, etc.

Los objetivos del marco de referencia son:

determinar y definir las competencias clave para conseguir en la sociedad del
conocimiento la realizacién personal plena, la empleabilidad y la cohesidn social;
facilitar un marco de referencia para que posteriormente se realicen actualizaciones
en el ambito del programa de trabajo “Educacién y Formaciéon 2010” o en otros
programas de formacién y educacion;

ofrecer un marco de referencia a nivel europeo para los formadores, estudiantes y
encargados de la formulacién de politicas para promover diferentes iniciativas
nacionales y europeas de acuerdo a unos objetivos comunes marcados; y

favorecer las diferentes decisiones que los Estados miembros de la Uniéon Europea
realicen para conseguir que los jovenes adquieran las competencias clave para
prepararles para su vida adulta al final de su formacién inicial, y que los adultos las

actualicen y desarrollen a lo largo de su vida.

En cuanto a la competencia en LE en esta Recomendacion queda definida como:

“(...) la habilidad para comprender, expresar e interpretar conceptos,

pensamientos, sentimientos, hechos y opiniones de forma oral y escrita (escuchar,

hablar, leer y escribir) en una determinada serie de contextos sociales y culturales

(como la educacion y la formacion, la vida privada y profesional y el ocio) de

acuerdo con los deseos o las necesidades de cada cual. Exige también poseer

capacidades tales como la mediacion y la comprension intercultural. El nivel de

dominio de cada persona serd distinto en cada una de las cuatro dimensiones

(escuchar, hablar, leer y escribir) y variard, asimismo, en funcion de la lengua de

que se trate y del nivel social y cultural, del entorno, de las necesidades y de los

intereses de cada individuo” (Parlamento Europeo, 2006c:14).
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La competencia en LE conlleva el dominio del vocabulario y de la gramdtica funcional, al
igual que los diferentes tipos de interacciéon verbal y registros de la lengua, teniendo la
capacidad de entender mensajes orales, para iniciar, mantener y concluir conversaciones, y para

leer, entender y producir textos adecuados a las necesidades de la persona.

Es esencial en esta competencia conocer y apreciar la diversidad cultural y linglistica de

la sociedad europea.

En 2001 y 2006 se llevaron a cabo encuestas Eurobarémetro sobre los europeos y sus
lenguas propuesto por la Comisién Europea. Ambos aportan informacién en referencia a los
conocimientos lingtisticos de los europeos, sus oportunidades para utilizar LE, su opinién sobre
la utilidad y su interés por hablar en otras lenguas, al igual que los medios de aprendizaje de

idiomas con las que cuentan los diferentes Estados miembros.

Estos Eurobarémetros se efectian en los diferentes paises de la Unién Europea,
arrojandose algunos resultados interesantes en referencia al conocimiento de lenguas

modernas.

El Eurobarémetro de 2001 se lleva a cabo entre el 6 de diciembre y el 23 de diciembre de
2000 en quince Estados miembros de la Unién, publicdndose en febrero de 2001. Mas de 15.900
personas participan en él. Por su parte, el Eurobarometro de 2006 se lleva a cabo entre el 5 de
noviembre y el 7 de diciembre de 2005, y se publica en febrero de 2006. En él participaron

28.694 ciudadanos europeos.

En referencia a las LE que se conocen y usan en 2001, el 53% de los europeos
encuestados dicen que conocen al menos un idioma moderno europeo diferente a su lengua
materna. En 2006, este porcentaje se elevaba hasta el 56%. Es importante destacar que en esta
encuesta los que mas idiomas conocen son los luxemburgueses, donde un 99% declara conocer

al menos una lengua extranjera, seguidos por los eslovacos con un 97%y los letones con un 95%.

En 2001 el 26% de los encuestados afirma hablar dos L2, frente al 28% en 2006.

En el Eurobarémetro de 2001 el inglés es la lengua segunda mas hablada por los

europeos con un 41%, el francés con un 19 %, el alemdn con un 10 % y el espafiol con un 7 %.

90



Primera parte: Marco tedrico Capitulo 1. Politica linglistica europea

El 47% de los europeos solo habla su lengua materna, pero se debe destacar que
mientras el 2% de los luxemburgueses solo hablan su lengua, en el caso del Reino Unido este

porcentaje se eleva hasta el 66 %.

En Paises como Suecia, Paises Bajos y Dinamarca menos del 15 % de sus ciudadanos no
se creen capaces de expresarse en otro idioma. Este porcentaje se elevaba hasta el 56 % en el

caso de Portugal, el 53 % en el caso de Espafia y el 51 % en el caso de Francia.

Otra dato a destacar es que el 74 % de los europeos afirma no hablar una segunda lengua
extranjera y el 92 % no habla una tercera. Este se contrapone al 71% de los ciudadanos que

considera que todos deberiamos hablar en un idioma extranjero.

En 2006 las lenguas europeas mas comunmente usadas son inglés (51%, 13% como
lengua materna y 38% como segunda lengua), aleman (32%, 18% como lengua materna y 14%
como segunda lengua) y francés (26%, 12% como lengua materna y 14% como segunda lengua),
estas van seguidas por italiano (16%, 13% como lengua materna y 3% como segunda lengua),
espafiol (15%, 9% como lengua materna y 6% como segunda lengua), polaco (10%, 9% como
lengua materna y 1% como segunda lengua) y ruso (7%, 1% como lengua materna y 6% como

segunda lengua).

En 2006 eran solo seis los Estados miembros de la Unién con mayoria de poblacién
monolingle, Irlanda (66% sabian hablar solo su lengua materna), el Reino Unido (62%), Italia

(59%), Hungria (58%), Portugal (58%) y Espaia (56%).

Finalmente, podemos indicar que solo un 7% de los europeos en 2001 y un 8% en 2006

consideran poco importante el aprendizaje de idiomas.

El Consejo invita a la Comisidn a crear una Junta consultiva del indicador europeo de
competencia linglistica, la cual esté formada por expertos que asesoren a la Comision sobre la
elaboracién y puesta en marcha de la encuesta. La Comisidn Europea presenta una
Comunicacidon sobre Un marco coherente de indicadores y puntos de referencia para el
seguimiento de los avances hacia los objetivos de Lisboa en el dmbito de la educacion y la
formacion, COM (2007) 61 final el 21 de febrero de 2007. En ella se propone un marco de
indicadores y puntos de referencia para realizar el seguimiento de los objetivos de Lisboa en el

ambito del Programa Educacion y Formacion 2010. Ademds, este marco incluye los objetivos
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relacionados con la convergencia de las estructuras de enseiianza superior, de acuerdo al

«proceso de Bolonia» y de la formacién profesional, segln el «proceso de Copenhague».

Se propone estructurar los indicadores y puntos de referencia en ocho dmbitos politicos
considerados clave, sefialdndose veinte indicadores bdsicos para seguir los avances que se
realizan hacia la consecucién de los objetivos de Lisboa en educacién y formacién. Los ocho
ambitos que se sefalan son: mejorar la equidad tanto en la educacién como en la formacién;
fomentar la eficacia de la educacién y la formacién; convertir en realidad la formacién
permanente; las competencias clave para los jovenes; modernizar la ensefianza escolar;
modernizar la educacién y formacién profesional (proceso de Copenhague); modernizar la

ensefianza superior (proceso de Bolonia) y la empleabilidad.

Los veinte indicadores son:

1. Participacién en la ensefianza preescolar.
Educacion para necesidades especiales.
Abandono escolar prematuro.

Competencias en lectura, matematicas y ciencias.

Conocimientos lingliisticos.

o v & W N

Dominio de las TIC.
Competencias civicas.
8. Capacidad de aprender a aprender.
9. Niveles de finalizacion de la ensefianza secundaria superior de los jovenes.
10. Gestion escolar.
11. Escuelas como centros locales polivalentes de adquisicidn de conocimientos.
12. Desarrollo profesional de los docentes y los formadores.
13.  Estratificacion de los sistemas de educacién y formacidn.
14. Titulados de ensefanza superior.
15. Movilidad transnacional de los estudiantes de ensefianza superior.
16. Participacién de los adultos en el aprendizaje permanente.
17. Competencias de los adultos.
18. Nivel de estudios de la poblacidn.
19. Inversidn en educacion y formacion.

20. Rentabilidad de la educacién y la formacién.
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En el ambito de las competencias clave, los indicadores basicos se centran en varias de
ellas, dentro de las cuales se hace referencia a las competencias claves: conocimientos

linglisticos y dominio de las tecnologias.

El 13 de abril de 2007 tenemos la Comunicacion de la Comisién Europea al Consejo

(2007)184 final Marco para la encuesta europea sobre los conocimientos lingliisticos.

Como se indica con anterioridad en la Comunicacién (2005)356 final de la Comision al
Parlamento Europeo y al Consejo titulada E/ indicador europeo de competencia lingiiistica, se
solicitan medidas para mejorar el dominio de las competencias bdsicas, en concreto mediante la
ensefianza de al menos dos LE. La Comisién marca una estrategia para preparar una encuesta
sobre los conocimientos de idiomas de los europeos. Sus resultados y conclusiones los presenta
el Consejo en mayo de 2006, indicando la necesidad de realizar una encuesta lo mas pronto

posible.

La encuesta la lleva a cabo la Comisién, contando con la colaboracidon de los Estados

miembros y el Consejo de la Junta.

Como se sefiala en la comunicacién, el objetivo de la encuesta europea es ofrecer
informacién a los responsables politicos, profesores, profesionales y a los paises de la Unién
Europea sobre los conocimientos lingliisticos en L2 de forma global en cada Estado, utilizando el
MCER como base para senalar los niveles indicados en él. Dentro de los seis niveles de los que
consta, se propone elaborar diferentes pruebas para los niveles Al, A2, B1 y B2, considerando
gue el nivel de los estudiantes y de acuerdo a su edad y nivel escolar no seria un nivel superior a
B2. Incluye informacidn sobre las aptitudes multilinglies de los jovenes europeos y sus progresos
para conseguir alcanzar el objetivo principal, siendo este la mejora del conocimiento linguistico
en LE. Inicialmente, se evallan tres de las cuatro destrezas lingliisticas, comprensién oral y
escrita, y expresion escrita. Hay que desarrollar instrumentos concretos para que

posteriormente en las encuestan que se realicen se pueda medir también la expresién oral.

Los idiomas que se van a evaluar son los mds ensefados tanto como primera como
segunda lengua, es decir se evallan las destrezas en inglés, francés, aleman, espaiiol e italiano.
En cada Estado se valoran dos de estas cinco lenguas, pero en la comunicacidon se sefiala
igualmente la posibilidad de que cada Estado evalie otra lengua utilizando este mismo

instrumento.
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La muestra de la encuesta estd formada por jovenes escolarizados que aprenden los

idiomas antes sefialados con una edad entre 14 y 16 aios.

Los instrumentos para evaluar las diferentes destrezas pueden ser pruebas
informatizadas, en forma de software libre y abierto, y en soporte impreso de acuerdo a la

preferencia de los diferentes paises.

La encuesta proporciona informacidén sobre los conocimientos lingliisticos de los
estudiantes de las edades sefialadas anteriormente, y al mismo tiempo sobre el aprendizaje de
idiomas, los métodos de ensefianza y los programas de estudio. Al recogerse informacién
contextual se pueden relacionar los niveles lingliisticos de los estudiantes con aspectos como el

contexto socioecondmico.

La preparacidn de la encuesta y las pruebas experimentales se deben realizar en 2008,
mientras que la realizacidn de ellas en los diferentes paises de la Unién en el primer semestre de

20009.

En este mismo afio se realiza la Comunicacién Documento de trabajo de la Comisién.
Informe sobre la aplicacion del Plan de Accion «Promover el aprendizaje de idiomas y la
diversidad lingiiistica» de 25 de septiembre de 2007, COM (2007)554 final, asi como el

documento de trabajo de los servicios de la Comisién que lo acompaia SEC (2007)1222.

El informe presenta los resultados del Plan de Acciéon “Promover el aprendizaje de
idiomas y la diversidad lingiiistica 2004-2006”, que se adopta el 27 de julio de 2003 por la
Comisién Europea (COM (2003) 449 final). En él se establecen los objetivos a alcanzar en tres
ambitos: el aprendizaje permanente de idiomas, la mejora de la ensefianza de idiomas y la
creacion de un entorno que favorezca las lenguas. Ademas se afiade un cuarto capitulo ‘un
marco propicio para el desarrollo’, que tiene como finalidad desarrollar una politica lingtistica

comun a nivel nacional e internacional.

En el Plan de Accién se marcan cuarenta y siete acciones de las cuales cuarenta y una
concluyen a finales de 2007, y cinco se llevan a cabo a través del Programa de Aprendizaje
Permanente 2007-2013, la ultima accidén de las cuarenta y siete se cancela, al incluirse en otra

accion de forma parcial.
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Los resultados nos indican el esfuerzo realizado para cumplir las tareas que indicaba el
plan. Se aprecia un claro incremento de la politica para promover el aprendizaje de idiomas, la
diversidad lingliistica y el multilingliismo. El Plan de Accién proporciona un marco que permite
intercambiar buenas prdcticas al mejorar la cooperacion y debate entre los Estados miembros
para conseguir una ensefianza de lenguas de calidad y al mismo tiempo cumplir el objetivo
marcado en Barcelona, aprender dos LE ademas de la o las lenguas maternas. Igualmente las
politicas lingliisticas nacionales presentan un consenso general sefalando la importancia de
aprender los idiomas como una de las competencias clave para la formacién permanente, la
importancia y necesidad de una ensefianza de idiomas de calidad, aprendiendo las dos L2 en la
educacién inicial, y de una evaluacidn transparente. Sin embargo, se expone que es preciso
continuar las acciones realizadas para alcanzar otras tareas que exigen un compromiso a largo

plazo.

Se han llevado a cabo reformas en el ambito de la politica linglistica, concediendo una
mayor importancia a la diversidad lingliistica y a la necesidad de fomentar el aprendizaje de

idiomas, dando comienzo la ensefianza de LE en una edad mas temprana.

Para aumentar la informacién de los ciudadanos sobre la necesidad del aprendizaje de
idiomas se realizan campafias informativas y se crea un presupuesto anual para las campaiias de
informacién de lenguas dentro del Programa de Aprendizaje Permanente. Ademas se lleva a
cabo la construccidon de paginas en relacién a la ensefianza de idiomas en el servidor Europa,
como el portal existente donde estudiantes, adultos y profesores de idiomas pueden acceder a

informacién y los recursos linglisticos.

Se realizan seis conferencias y seminarios, asi como trece estudios como el Perfil
europeo para la formacién de los profesores de idiomas en Europa o Efectos en la economia
europea de la falta de conocimientos de idiomas en las empresas. Como se sefiala en el informe,
la finalidad de estos es definir o delimitar el marco, conocer los antecedentes y determinar
buenas practicas, asi como metodologias innovadoras de acuerdo a las caracteristicas

lingliisticas.

Los resultados muestran el incremento de programas que promueven la movilidad y la
posibilidad de estudiar en el extranjero, perfeccionando el conocimiento linglistico en

diferentes idiomas. Entre ellos destacan los programas Sécrates y Leonardo da Vinci.
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Aunque los resultados generales del Plan de Accion son muy positivos, destacando el
gran esfuerzo de la Comisién y de los Estados por conseguir alcanzar los objetivos marcados,
existen grandes diferencias entre los paises, ya que el punto de partida no es el mismo. Por ello
es necesario realizar un mayor esfuerzo para promocionar la ensefianza de idiomas en todos los
niveles educativos, incluyendo la formaciéon profesional; incrementar el nimero de lenguas
ensefiadas y la motivacién por aprender idiomas; potenciar la educaciéon de adultos y el
aprendizaje informal; y mejorar la calidad de la ensefianza de lenguas y la formacién de los

profesores de idiomas.

En 2008 se publica la Recomendacién CM/Rec (2008)7E del Comité de ministros de los
Estados miembros relativa a the use of the Council of Europe’s Common European Framework of
Reference for Languages (CEFR) and the promotion of plurilingualism, adoptada el 2 de julio de

2008.

En esta recomendacién se aconseja a los Estados miembros el uso de todos los recursos a
su disposicion de acuerdo a sus circunstancias particulares y sistemas de educacién, aplicando
diferentes medidas generales que se sefialan en la Recomendacién, cuya finalidad es el

desarrollo de politicas de ensefianza de idiomas.

Se indica la importancia de difundir y hacer llegar a los organismos publicos y privados
esta Recomendacién y los diferentes documentos en los que se basa a través de los canales de

gue se disponga.

Entre las medidas y principios generales se pide a las autoridades, tanto regionales como
nacionales e internacionales, implicadas en la ensefianza de idiomas, que establezcan las
condiciones necesarias que favorezcan el uso del Marco comun europeo de referencia para las
lenguas, que como se ha indicado anteriormente, se considera una herramienta efectiva,
coherente y transparente para la educacién plurilinglie, la cual contribuye a promover la
cohesion social y el didlogo intercultural, rasgos esenciales de la ciudadania democratica

europea.

El MCER debe convertirse en una herramienta de referencia que fomente la cooperacion
de las instituciones, tanto a nivel nacional como entre los diferentes Estados europeos, y que
establezca la base del reconocimiento de las cualificaciones en L2 al contar con una base comun

de acuerdo a los diferentes niveles de competencia lingtistica que en él se determinan.
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El MCER también ofrece orientacién para conseguir una mayor diversificacién de las
lenguas que se aprenden y que conlleva el mantenimiento y refuerzo del plurilingliismo

europeo, sefia de identidad de la Unidn.

En cuanto a las personas implicadas en la enseiianza de idiomas, bien sean profesores,
estudiantes, formadores de docentes como autores de libros, el Marco les anima a que la
ensefianza se centre mas en el estudiante y esté basada en el desarrollo de las competencias,
teniendo en cuenta también la cultura y los aspectos sociales, dimensiones que deben tenerse
en cuenta en la ensefianza de idiomas. Igualmente se deben tener presentes las necesidades de

los estudiantes y de la actual sociedad europea.

En la recomendacién se les anima a utilizar el Portafolio Europeo de las Lenguas que se
basa en el MCER y que como Pinar (2006) sefialan, es una herramienta que anima a los
estudiantes a implicarse en su proceso de aprendizaje, a pensar por si mismos y a autoevaluarse,

impulsando, al mismo tiempo, el aprendizaje a lo largo de la vida.

En cuanto a las medidas especificas en el ambito de la politica, planes de estudio, libros
de texto, la evaluacion y la formacion del profesorado, una vez mas se seiiala al MCER como
herramienta transparente y coherente para desarrollar politicas de ensefianza de idiomas asi
como libros de textos u otros materiales por parte de autores y editores de libros. El uso de este
por las autoridades educativas facilita la cooperacidn y coordinacidn entre ellas, sobre todo en lo
gue a niveles comunes de conocimientos lingtisticos se refiere que como senala el MCER son
seis que van desde el Al hasta el C2. Es necesario que la ensefianza de idiomas sea uno de los
objetivos educativos y ademas se realice de forma permanente, y que a partir de un cierto nivel

se consiga realizar de una forma auténoma.

Las instituciones encargadas de la formacién inicial y continua de los profesores de
idiomas deben ayudarles a que se familiaricen con el uso del Marco, conociendo sus objetivos,
principios y niveles de las competencias linglisticas. Igualmente deben conocer las buenas
practicas en la evaluacién de idiomas y preparar a los estudiantes para realizar exdmenes

oficiales, asi como para usar el PEL.

El 22 de mayo de 2008 se publican las Conclusiones del Consejo Europeo sobre el
multilingliismo, en las que se considera que tanto la diversidad linglistica como la cultural son

rasgos esenciales de la sociedad de la Unién Europea por su composicion y el aumento de la
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inmigracion, la movilidad y la globalizacién. Por ello, las competencias linglisticas son una
destreza indispensable para los ciudadanos de la Unién Europea, que les permite beneficiarse de
las ventajas econdmicas y culturales que conlleva la libre circulaciéon dentro de los paises de la
Unidén. Por lo tanto, el aprendizaje de idiomas es una competencia basica que deben adquirir los
ciudadanos de la Unién para facilitar la integracién y cohesidn social, y ser parte activa de la
sociedad europea del conocimiento. Ante esta situacidn las instituciones europeas deben
mantener su compromiso de fomentar el aprendizaje de LE de forma permanente y promover la

diversidad linglistica.

Existen diferentes necesidades lingliisticas en los Estados miembros de la Unién, por ello,
los ciudadanos deben tener la posibilidad de aprender el mayor nimero de lenguas, contando
con el apoyo que puedan proporcionar las nuevas tecnologias de la informaciéon y la
comunicacion, los enfoques innovadores y la creacién de redes entre los proveedores de

contenidos educativos.

Para poder aprender con éxito una lengua, independientemente de la edad, es
imprescindible la calidad de la enseifanza de idiomas. Para ello los profesores de idiomas deben
dominar el idioma que ensefan y que reciban no solo una formacion inicial sino una formacién
continua de calidad que le permita reciclarse y desarrollar sus competencias interculturales. Por

ello deben promoverse los programas de intercambio.

Se invita a los Estados miembros con el apoyo de la Comisidn a facilitar el aprendizaje de
idiomas de las personas con necesidades especiales, ya que contribuye a su integracién social y
aumenta sus posibilidades profesionales; mejorar la cooperacion Europea en materia de
multilingliismo; adoptar las medidas para mejorar el aprendizaje de idiomas de una forma
permanente, a lo largo de la vida, utilizando los recursos disponibles asi como las nuevas
tecnologias que facilitan la educacidon a distancia; y a cooperar con organizaciones como el
Consejo de Europa y la Unesco que se ocupan, a nivel internacional, de todos los asuntos

relacionados con el multilingliismo.

La Comisidon por su parte debe apoyar los esfuerzos que realicen los Estados miembros
para conseguir las medidas propuestas. Ademas debe elaborar a finales de 2008 un marco de

actuacion en materia de multilingliismo.
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En septiembre de 2008 se publica la Comunicacién 566 final de la Comisién al Consejo, al
Parlamento Europeo, al Comité Econdmico y Social Europeo y al Comité de las Regiones.
Multilingliismo: una ventaja para Europa y un compromiso compartido, y los documentos de

trabajo que la acompanan SEC (2008)2443, SEC (2008)2444 y SEC (2008)2445.

El objetivo de la comunicacién es que los ciudadanos europeos sean conscientes de las
ventajas y oportunidades que proporciona la diversidad linguistica de la Unién Europea, ademas
de eliminar todos los obstaculos y barreras que impiden el didlogo intercultural. Es esencial el
objetivo propuesto en Barcelona sobre la importancia de aprender mas de dos L2 a parte de la

lengua materna.

Actualmente ha aumentado la inmigracién y la movilidad a otros Estados, el hecho de
conocer la lengua nacional de ese pais ayuda a integrarse y tener un papel activo en esa nueva

sociedad.

En la Comunicacidn se sefalan las pautas a seguir para conseguir integrar el
multilingliismo en diferentes ambitos politicos como el empleo, la competitividad, la cultura, el
aprendizaje permanente, la integracién social, la juventud y la sociedad civil, los medios de
comunicacion y la investigacidn, teniendo como finalidad la cohesion social y la prosperidad. Se
sefalan diferentes acciones que se llevan a cabo por parte de la Comisién y de los Estados
miembros en referencia a las cinco ventajas que conlleva el multilingliismo. En primer lugar se
expone como el multilingliismo es clave para el didlogo intercultural y la cohesién social, por lo
gue es un elemento clave para conseguir la integraciéon de las personas que se trasladan a otro
pais, que no son nativas, en la nueva sociedad que les acoge y en la que tienen que participar de
forma activa. Para conseguir acercar el multilingliismo a los ciudadanos europeos, la Comision
realiza campafias sobre ventajas de la diversidad lingliistica y el aprendizaje de idiomas; se llevan
a cabo encuestas Eurobarémetro y se marcan diferentes indicadores para conocer los
conocimientos linglisticos de los ciudadanos europeos de los distintos Estados miembros de la
Unidn; ademds de colaborar con los Estados para intercambiar buenas practicas. Por su parte,
los Estados deben facilitar que las personas que deciden trasladarse a otro pais y que no hablan

la lengua nativa reciban cursos y aprendan la lengua del pais que los acoge.

Otra de las ventajas del multilingliismo es la creacion de prosperidad. En este punto, la
comunicacion se centra en las empresas, en concreto en las empresas multilinglies que son

motores de prosperidad para evitar perder contratos o acuerdos empresariales con otras
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empresas debido a las barreras lingliisticas. De todo esto, se puede concluir que las
competencias tanto linglisticas como culturales aumentan las posibilidades profesionales. Los
ciudadanos que dominan varias lenguas tienen mas ofertas profesionales tanto en la Unién
como a nivel internacional; ademads, se considera que las personas con mejores conocimientos
linglisticos son mas creativas e innovadoras abordando los problemas desde diferentes
perspectivas. A este respecto la Comisién debe fomentar la movilidad de estudiantes,
trabajadores y jévenes empresarios, asi como crear una plataforma para que se puedan
intercambiar buenas practicas que se lleven a cabo en las empresas. En ella se recoge
informacién de todas las organizaciones implicadas tanto las Camaras de Comercio, las de

formacidn de empleo, los centros escolares o los responsables de educacion.

En referencia al aprendizaje permanente como ya se ha sefialado anteriormente en otras
Comunicaciones como la (2003) 449 Promover el aprendizaje de idiomas y la diversidad
lingliistica: Un Plan de acciéon 2004 -2006, y la Comunicacién (2005) 596 Una nueva estrategia
marco para el multilingiiismo, es necesario el aprendizaje de al menos dos LE desde una edad
temprana y de forma permanente. Para conseguir este objetivo debe ofrecerse una oferta mas
flexible, fuera de la educacién formal, aprovechando todos los medios tecnoldgicos vy
herramientas disponibles. Ademas se deben facilitar estancias de los profesores de idiomas en el
extranjero para perfeccionar su competencia linglistica y cultural de las lenguas que imparten.
En referencia al aprendizaje permanente, la Comisidn utiliza los programas que ofrece la Unién
Europea relativos a la ensefianza de idiomas como son los que tienen por finalidad el fomento de
la movilidad de profesores y la formacion continua de estos, y el desarrollo de métodos
innovadores que se adaptan a los diferentes grupos y sus necesidades. Igualmente elabora un
registro de buenas practicas sobre el aprendizaje y ensefianza de idiomas, registro que esta

disponible para todos los paises de la Unién.

Por su parte, los Estados miembros deben proporcionar a los ciudadanos las
posibilidades de aprender y dominar su lengua o lenguas maternas, asi como al menos dos L
poniendo a disposicion de los estudiante una amplia diversidad de idiomas. Al mismo tiempo
deben mejorar la formaciéon de los profesores y de todos los que estdn implicados en la
ensefanza de LE, y promover la movilidad de los profesores de idiomas para reforzar sus

competencias linglisticas y culturales.
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Otro de los dmbitos a los que se hace referencia en la presente Comunicacién son los
medios de comunicacién, las nuevas tecnologias y la traducciéon, que tienen un papel
fundamental para conseguir eliminar las barreras linglisticas que puedan existir y favorecer el
intercambio de informacidn en todas las lenguas oficiales de la Unidn. Por ejemplo, en el caso de
las tecnologias de la informacién y la comunicacién pueden promover la creacidon de contenido
linglistico en diferentes idiomas, potenciando el multilingliismo. El conocimiento de idiomas es
una de las competencias bdsicas de los ciudadanos europeos, ademas el uso de diferentes
lenguas, asi como de las distintas herramientas de comunicacién que los ciudadanos tienen a su
disposicidon son competencias imprescindibles en la sociedad del conocimiento, en el contexto
de la globalizacién. La Comisién apoya los proyectos que promuevan las nuevas tecnologias, asi

como el uso de los subtitulos y la difusién de diferentes producciones de medios de

comunicacion europeos. Celebra una conferencia en la que sefiala explicitamente la importancia
de la traduccion para facilitar la comprensién, el didlogo y el intercambio de ideas entre los
Estados. Por su parte, a los Estados se les invita a trabajar para promover el multilingliismo,

utilizando los medios de comunicacidon y las nuevas tecnologias que tienen a su disposicion.

En el dmbito de la dimensién exterior del multilingliismo se sefiala que algunas de las
lenguas europeas tienen una divulgacion mundial, funcionando como conexién con otros
pueblos y naciones. Por lo tanto, se debe favorecer el aprendizaje de estas lenguas europeas en
otros paises, pero también se debe favorecer que lenguas de otros continentes se aprendan en
Europa con el fin de intercambiar ideas y buenas priacticas. Para ello, la Comisién promovera la
cooperacion en referencia al multilingliismo con paises fuera de la Unién, y la ensefianza-
aprendizaje de lenguas de la Unién en otros paises no comunitarios. Los Estados miembros, por
su parte, tienen que mejorar el trabajo que se lleva a cabo en la red y cooperar con diferentes

instituciones para promover las lenguas de la Unidn en el extranjero.

Para adoptar todas las medidas senaladas, la Comisién trabaja con los Estados miembros,
ayudando a intercambiar buenas practicas para favorecer el multilingliismo y promover el
didlogo intercultural, revisando de forma regular los progresos en el aprendizaje de idiomas en la

Unidn Europea.

Todos los aspectos sefialados en la comunicacidn 566 final, se refuerzan en la Resolucion
del Consejo Europeo, de 21 de noviembre de 2008, relativa a una estrategia europea a favor del

multilingtiismo, donde, una vez mads, resalta la diversidad cultural y linglistica como
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caracteristica esencial de la Unién Europea que abarca todos los dmbitos, sociales, culturales,

econdmicos y educativos.

Para favorecer el multilingliismo y la diversidad cultural se debe no solo promocionar las
lenguas mds habladas de la Unidn o las culturas mas extendidas sino que se deben promover
también aquellas menos difundidas. Las nuevas tecnologias, los diferentes medios de

comunicacion y la traducciéon contribuiran a llevarlo a cabo.

En esta Resolucién, el Consejo, una vez mas, anima a la Comisidn y a los Estados
miembros, en sus respectivos ambitos de competencia, a favorecer el multilingliismo que
contribuye a consolidar el didlogo intercultural y la cohesién social; asi como a reforzar el

aprendizaje de lenguas a lo largo de la vida.

El multilingliismo se considera una ventaja, ya que aumenta la competitividad de la
economia europea, la movilidad, la empleabilidad, la promocién de lenguas de la Unién en el
mundo, el didlogo intercultural y la difusién de ideas y conocimiento. Para llevar a cabo estos
objetivos hay que poner en practica campafas que difundan las ventajas de la diversidad
linguistica y el aprendizaje de al menos dos idiomas, incluyendo las lenguas menos difundidas, a
lo largo de la vida desde una edad temprana y de forma continuada en todos los niveles
educativos y formacién profesional en entornos formales e informales, utilizando todas las
herramientas e instrumentos que se tienen en la actualidad para favorecer la cohesion social, la
integracion, la movilidad y empleabilidad en la sociedad del conocimiento. Se debe favorecer la
evaluacién de los estudiantes de idiomas, utilizando el Marco y el indicador europeo de
competencia lingiiistica, y fomentar la formacidn complementaria de los profesores no lingliistas
para promover la ensefianza de materias no linglisticas en L2, es decir el aprendizaje integrado

de contenidos e idiomas (AICI); y de los profesores de idiomas a través de intercambios.

El aprendizaje de al menos dos LE permite que también las empresas puedan acceder a
mercados mundiales y que se refuerce la cooperacién entre los Estados de la Unién y entre las

organizaciones nacionales e internacionales como el Consejo de Europa y la UNESCO.

Para conseguir los objetivos indicados en esta Resolucidn, la Comisiéon debe apoyar a los
Estados miembros en las acciones que tomen en todos los ambitos, entre ellos en educacidn.
Igualmente, la Comisiéon debe presentar al Consejo un informe sobre la aplicaciéon de esta

Resolucidn a mediados de 2011, contando con la cooperacién de los Estados.
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El 24 de marzo de 2009 se publica la Resolucidon del Parlamento Europeo sobre el
multilingliismo: una ventaja para Europa y un compromiso compartido. En ella se ratifican todas
las propuestas y medidas llevadas a cabo a favor de la promocién de la diversidad linglistica y
cultural. Una vez mas se considera la diversidad lingliistica de Europa como elemento esencial de
la cultura de la Unidn, destacando la funcidn de las instituciones para la defensa del principio de

igualdad lingistica.

Se debe promover el aprendizaje de idiomas desde una edad temprana, asi como por
parte de los inmigrantes para que puedan participar en la sociedad del conocimiento y no se
sientan excluidos o discriminados. El aprender diferentes LE proporciona las competencias y
cualificaciones que deben tener los ciudadanos europeos en nuestra sociedad actual. No solo
deben aprender dos idiomas sino que se debe plantear en los planes de estudio la introduccién
de un tercer idioma desde la etapa de secundaria, asi como el aprendizaje de la lengua de al

menos uno de los paises vecinos.

A través de diferentes programas hay que apoyar la traduccién y el desarrollo de bases
terminolégicas multilinglies, asi como la formacién continua y profesional para promover el
aprendizaje de idiomas en la edad adulta y de una forma permanente por parte de todos los
ciudadanos de la Unién con independencia de su edad, mejorando asi la cohesién social y las

oportunidades laborales.

Para conseguir la promocién de idiomas es imprescindible tener una ensefianza de
calidad, que haga uso de métodos innovadores que faciliten dicho aprendizaje, asi como el
fomento de cooperacién entre los distintos Estados miembros y centros escolares, ademas del
intercambio y movilidad tanto de estudiantes como de profesores de idiomas y profesores no
linglistas que deban impartir diferentes materias, utilizando la segunda lengua como lengua

vehicular.

El multilingliismo se considera una competencia transversal que no solo se debe tener en
cuenta en las politicas educativas de los Estados miembros, sino que debe ir mas alla,
considerandola también una caracteristica esencial en otras politicas como el empleo, la
investigacion, los medios de comunicacién, la inclusién social o el aprendizaje permanente. Por
lo tanto, el multilingliismo es importante en todos los ambitos, ya sea en el politico, social,

econdémico, cientifico y cultural.
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La falta de competencias linglisticas impide la inserciéon en el mundo laboral y en la
sociedad de los distintos Estados miembros, y provoca una brecha social y de comunicacién
entre los ciudadanos de diferente origen y entre personas que tiene competencia linglistica en

varios idiomas y los que son monolinglies.

Se seiiala la importancia de las tecnologias de la informacién y la comunicacién para
fomentar el multilingliismo, y se destaca el uso de diferentes normas internacionales como la
ISO 10646, que de acuerdo a la Organizacién Internacional de Normalizacién es el conjunto
universal de caracteres codificados. Se aplica para la representacion, transmisidn, intercambio y
presentacion de los alfabetos de los idiomas del mundo, asi como simbolos adicionales, hasta un

total de mas de 109.000 caracteres.

Haciendo referencia al indicador lingiiistico, que vimos anteriormente en la
Comunicaciéon de la Comisién Europea (2005a) al Parlamento Europeo y al Consejo, se pide
realizar indicadores de competencia lingliistica en todas las lenguas oficiales de la Unidn,
recogiendo datos de las cuatro destrezas o competencias linglisticas: comprension oral y escrita,
y expresion oral y escrita. Ademas pide al Consejo que realice un informe anual sobre los

progresos del multilingliismo en la educacién formal y no formal.

Finalmente, destaca el apoyo a la Comisién en las campafias para informar, asi como
sensibilizar sobre el aprendizaje de idiomas, utilizando las nuevas tecnologias y todos los medios
de comunicacion de que disponen, y la importancia de mejorar y fomentar la cooperacion entre

los Estados miembros para intercambiar buenas practicas y experiencias en el multilingtiismo.

El 28 de mayo de 2009 se publican las Conclusiones del Consejo Europeo sobre un marco
estratégico para la cooperacion europea en el dmbito de la educacion y la formacion (“ET 2020”).
Como se indica en el documento, las conclusiones sefaladas van a servir para conformar un
marco estratégico hasta el 2020 para promover la cooperacidn en la Unién Europea en el ambito
de la educacién y la formacién, apoyando los sistemas de los Estados de la Unidn para que se
consiga la cohesién social y el didlogo intercultural, encaminado a que los ciudadanos de la

Unidn puedan realizarse profesional y personalmente.

Se hace referencia al nuevo marco estratégico denominado como Educacion y Formacion
2020 (ET 2010) que se basa en el marco establecido anteriormente en el programa de trabajo

Educacion y Formacion 2010 (ET 2010).
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El principio en el que se basa este marco es el aprendizaje permanente en todos los

niveles y contextos, formales, no formales e informales: Los objetivos son:

- hacer realidad el aprendizaje permanente y la movilidad;

- mejorar la calidad y la eficacia de la educacién y la formacidn;

- promover la equidad, la cohesién social y la ciudadania activa; e

- incrementar la creatividad y la innovacién, incluido el espiritu empresarial, en

todos los niveles de la educacién y la formacién.

Estos objetivos para el periodo de 2010-2020 van acompafiados de una serie de
indicadores y niveles de referencia que van a servir para poder medir los progresos que se han

realizado.

Se insta a la Comisién a seguir trabajando en ambitos como la movilidad, la
empleabilidad y el aprendizaje de idiomas. Con respecto a este ultimo punto, se seiala,
nuevamente, la necesidad de aprender dos LE a parte de la lengua materna en todos los niveles
educativos, asi como en la formacién profesional y en la educacién de adultos, como se

determiné en las conclusiones del Consejo Europeo de Barcelona en 2002.

Por su parte, la Comisién debe presentar al Consejo a finales de 2012, una propuesta que
pueda servir de referencia para el aprendizaje de idiomas, teniendo en cuenta los trabajos que

se estdn llevando a cabo en torno a las competencias linglisticas de los europeos.

1.2. PRINCIPIOS FUNDAMENTALES DE LA POLITICA LINGUISTICA DE LA UNION EUROPEA

Como ha quedado evidenciado en la revisidn realizada sobre los distintos documentos
oficiales en relacién a la politica linglistica europea, existen varios principios fundamentales en
los que se ha asentado y se asienta dicha politica, los cuales constituyen sus pilares
fundamentales como son la diversidad linguistica: multilingliismo y plurilingliismo; la diversidad
cultural: pluriculturalidad; la movilidad y acceso al empleo; el aprendizaje auténomo y a lo largo
de la vida de los estudiantes y profesores de idiomas; y la utilizacion de tecnologias para la

ensefianza y aprendizaje de idiomas.
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Dentro de los principios sefalados, dos de los ejes fundamentales de la politica linglistica
europea son la promocién y el respeto de su diversidad linglistica y cultural, siendo dos de las

caracteristicas inherentes a la sociedad democratica de la Unién Europea.

Desde 1958 en el Reglamento n21 del Consejo Comunidad Econdémica Europea, se fija el
régimen linglistico de la Unidn Europea, siendo este documento un reflejo de la democracia
linglistica en la que desde sus inicios se asienta la Unidn, ya que reconoce los mismos derechos
a todas las lenguas al determinar como lenguas oficiales y de trabajo aquellas de los paises que
en primer lugar conformaron la Unién” y a las que se han ido afiadiendo las de los paises que se
han incorporado posteriormente. En la actualidad cuenta con 23 lenguas oficiales” y una enorme
diversidad lingliistica y cultural aportada por las diversas sociedades que la componen, alrededor
de 500 millones de habitantes y 27 Estados miembros. Esta caracteristica se ve reflejada en
todos los documentos oficiales de la Unién, donde se destaca una tendencia ideoldgica pluralista
que da lugar a la fuerte defensa y preservacién de las lenguas y culturas, asi como la divulgacién

de las mismas (Fernandez, 2010).

A lo largo de la politica linglistica europea se hace referencia a dos conceptos que
defienden, promocionan y potencian la diversidad lingliistica de la Unién como son el
multilingliismo vy el plurilingliismo. Sin embargo, ambos términos no son sinénimos sino que
hacen referencia a conceptos diferentes tal y como se recoge el Consejo Europeo en el MCER
(2001), en el que se especifican estas diferencias y se pone de relieve que el concepto de
multilingliismo se aborda principalmente desde la perspectiva o hecho social, mientras que el
plurilingiiismo se refiere a un hecho personal, individual. Podriamos, por lo tanto, seiialar que de
las definiciones aportadas por el Marco sobre ambos términos, se desprende que el
multilingliismo se refiere a la coexistencia de varias lenguas en una sociedad o grupo social
determinado, y el plurilingliismo al conocimiento y uso de varias lenguas por un mismo

individuo.

“El multilingliismo es el conocimiento de varias lenguas o la coexistencia de
distintas lenguas en una sociedad determinada. Se puede lograr simplemente

diversificando las lenguas que se ofrecen en un centro escolar o en un sistema

“Enel primer Reglamento comunitario por el que se fija el régimen linglistico y que se aprueba en 1958 se sefialan como
lenguas oficiales y de trabajo el aleman, francés, el italiano y el neerlandés.

* Como se indica en el articulo 1 del Reglamento n21, por el que se fija el régimen lingliistico de la Comunidad Econémica
Europea: “Las lenguas oficiales y las lenguas de trabajo de las instituciones de la Union serdn el alemdn, el bulgaro, el
castellano, el checo, el danés, el eslovaco, el esloveno, el estonio, el finés, el francés, el griego, el hungaro, el inglés, el
irlandés, el italiano, el letdn, el lituano, el maltés, el neerlandés, el polaco, el portugués, el rumano y el sueco”.
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educativo concreto, procurando que los estudiantes aprendan mds de un idioma
extranjero, o reduciendo la posicion dominante del inglés en la comunicacion

internacional” (Consejo Europeo, 2001a:4).

Sin embargo, el plurilingiiismo es un término mas especifico que se refiere a una
competencia plurilinglie del individuo que aprende varias lenguas y consigue que se produzca
una interrelacién entre ellas. No mantiene su conocimiento de los distintos idiomas en
compartimentos estancos sino que unos se nutren de los otros. No basta solo con que el
estudiante aprenda distintas lenguas o que en la sociedad o comunidad se hablen esas lenguas,

sino que se refiere al individuo que tiene la destreza de conseguir relacionarlas.

Ademas al término plurilingliismo también se le afade el valor de tolerancia lingdistica,

gue acepta y respeta de una forma positiva la diversidad lingiistica.

“(..) conforme se expande la experiencia lingiiistica de un individuo en los
entornos culturales de una lengua, desde el lenguaje familiar hasta el de la
sociedad en general, y después hasta las lenguas de otros pueblos (ya sean
aprendidas en la escuela o en la universidad, o por experiencia directa), el
individuo no guarda estas lenguas y culturas en compartimentos mentales
estrictamente separados, sino que desarrolla una competencia comunicativa a la
que contribuyen todos los conocimientos y las experiencias lingliisticas y en la que

las lenguas se relacionan entre si e interactuan” (Consejo Europeo, 2001:4).

Como el MCER (Consejo Europeo, 2001) sefiala, se consigue que una persona pueda, en
situaciones diferentes, recurrir a los conocimientos que tiene sobre distintas LE para conseguir
una comunicacion eficaz tanto hablada como escrita con interlocutores con diferentes idiomas.
Ademads esto le va a permitir conseguir dar sentido general a una comunicacién hablada o escrita
en una lengua que aunque a priori es desconocida para él, gracias a los conocimientos que se

tienen de otras lenguas se podria conseguir decodificar la informacién que se le ha transmitido.

De esto se desprenden dos aspectos a tener en cuenta en la definicion de plurilingiiismo.
Por un lado, recoge la competencia del individuo para comunicarse en varias lenguas,
relacionando los conocimientos que tiene de cada una de ellas. Y, por otro lado, la experiencia
del individuo en las distintas lenguas, que lleva implicito el conocimiento de sus culturas,

relacionandolas, comparandolas y respetandolas. Esto hace que aumente la tolerancia y la
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sensibilidad hacia los ciudadanos que conforman la Unién, respetando las posibles diferencias

existentes (Lasagabaster y Huguet, 2007).

En el término plurilingiiismo se hace hincapié en que el aprendizaje de la lengua no es
solo la adquisicién de diversos sistemas lingliisticos y su interrelacién sino que es un medio para
acceder y conocer la cultura y tradiciones de cada pais y las manifestaciones del mismo. Este
acceso a la cultura hace a los individuos mas tolerantes y les capacita para poder comparar,
contrastar e interactuar para conseguir desarrollar una competencia pluricultural enriquecida e
integrada, contribuyendo a crear una conciencia, unas destrezas y unas capacidades

interculturales que eliminen las barreras que puedan existir entre los distintos pueblos.

La competencia plurilingiiistica esta relacionada, indudablemente, con la competencia

pluricultural.

“La competencia plurilingiie y pluricultural hace referencia a la capacidad de
utilizar las lenguas para fines comunicativos y de participar en una relacion
intercultural en que una persona, en cuanto agente social, domina — con distinto
grado — varias lenguas y posee experiencia de varias culturas. Esto no se
contempla como la superposicion o yuxtaposicion de competencias
diferenciadas, sino como la existencia de una competencia compleja e incluso

compuesta que el usuario puede utilizar” (Consejo Europeo, 2001a: 167).

El desarrollo de estas competencias lleva consigo el desarrollo de las destrezas
linguisticas y habilidades interculturales que nos capacitan para relacionar la cultura de nuestro
pais y la de los demas paises, haciendo que aumenten nuestras estrategias para establecer
relaciones con personas de otros paises y otras culturas, que nos ayudardn a eliminar los

estereotipos que tenemos sobre ellos.

Favorece el conocimiento y respeto de las diferentes lenguas y culturas de la Unién
Europea. Para ello se deben desarrollar competencias interculturales que fomenten el respeto
de las culturas de los paises que componen la Unidn Europea, consiguiendo que los estudiantes
de L2 adquieran al mismo tiempo la cultura del idioma objeto de estudio. Como Pastor (2005)
sefala, el aprendizaje de una segunda lengua debe ir paralelo a la adquisicién de su cultura. La
ensefanza de lenguas modernas no puede estar al margen de la transmisién de las diferentes

culturas y tradiciones de los diferentes Estados miembros de la Unién.
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Es necesario fomentar el conocimiento, preservar y difundir la cultura de los paises de la
Unién. Por lo tanto, el aprendizaje de una segunda lengua también implica la adquisicién y
transmisién del conocimiento tanto social como cultural. Asi que, debe ir indiscutiblemente
unida a la adquisicién de su cultura consiguiendo al mismo tiempo preservar las diferentes
culturas y lograr insertarse en el contexto social y cultural en el que se utiliza esa lengua (Butttjes
y Byram, 1991). No se puede aprender una segunda lengua de una forma descontextualizada

sino que debe estar en un contexto especifico que es el fiel reflejo de la cultura de la misma.

Como también se ha evidenciado en la revision que se ha realizado de los diversos
documentos sobre la politica lingliistica europea, debe existir una mediacién del idioma y la
cultura en la ensefianza de una lengua extranjera o segunda lengua. Por lo tanto, la ensefanza
de una segunda lengua debe estar unida a la cultura de esa lengua, ya que estan

interrelacionadas (Byram, 1997).

Hay aspectos de la competencia comunicativa que le permiten al aprendiz de una
segunda lengua entender las maneras en que una lengua debe ser usada en un contexto
sociocultural especifico. Esto se consigue al tener un conocimiento cultural de esa lengua (Byram

y Risager, 1999).

Unido a los términos de plurilingiiismo vy pluriculturalidad, tenemos los conceptos de
desequilibrio y variabilidad que sefialan que una persona puede tener un dominio diferente de
las diversas LE que estudia y ademads tener un nivel distinto en las diferentes destrezas. Por
ejemplo, como en el MCER se sefiala una persona plurilingiie puede tener una mayor
comprensidon oral en una lengua y una mejor compresion escrita en otra. Al igual que un

individuo pluricultural quizas conozca mas la cultura de un pais y menos su lengua o viceversa.

Este desequilibrio no es constante sino que las competencias plurilingiiistica vy

pluricultural pueden variar.

“(...) la competencia plurilingiie y pluricultural presenta un perfil transitorio y una
configuracion cambiante. Dependiendo del recorrido profesional, de la historia
familiar, de la experiencia de viajes (...), se dan cambios significativos en su
biografia lingliistica y cultural que alteran el equilibrio de su plurilingiiismo y que
hacen mds compleja su experiencia de la pluralidad de culturas. Esto no implica,

de ningun modo, inestabilidad, incertidumbre o falta de equilibrio por parte de la
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persona en cuestion, sino que mds bien contribuye, en la mayoria de los casos, a

la mejora de la consciencia de identidad” (Consejo Europeo, 2001a:131).

Otro de los principios en los que se basa la politica linglistica es la movilidad de los
ciudadanos de la Unién Europea a los diferentes paises que la conforman, tanto para estudiar en
contextos formales y no formales, como para trabajar en un pais diferente al pais de origen y de
esta forma aumentar las posibilidades de los ciudadanos de la Unién Europea a tener mayores
oportunidades en el futuro, consiguiendo desempeiiar un trabajo dentro de un mercado de

trabajo global en el que se establece contacto con personas de diferente procedencia.

Esta movilidad a otros paises potencia, una vez mas, el aprendizaje de las lenguas
extranjeras a lo largo de la vida. Un aprendizaje que debe ser auténomo, por lo que se debe
tener el nivel necesario que permita tal independencia en la adquisicion de las diferentes

lenguas y culturas de los paises que conforman la Unién Europea.

Por ello, es imprescindible desarrollar programas que favorezcan la movilidad e
intercambio tanto de los estudiantes como de los profesores, especialmente de los profesores
de idiomas, para tener una experiencia real del lenguaje y la cultura, y mejorar la competencia

comunicativa.

Existen diferentes programas europeos para facilitar esta movilidad de los ciudadanos de

la Unidn europea. Dentro de ellos, en la actualidad, destacan:

- Erasmus Mundus 2009-2013 para promover la calidad de la ensefianza de educacion
superior y fomentar el entendimiento intercultural mediante la cooperacién con
terceros paises como se indica en la Decision n? 1298/2008/CE del Parlamento
Europeo y del Consejo de 16 de diciembre de 2008. Este se aplica desde el 1 de enero
de 2009 hasta el 31 de diciembre de 2013.

- Programa de aprendizaje permanente 2007-2013, establecido por el Parlamento
Europeo y el Consejo en diciembre de 2008, cuyo objetivo principal es contribuir al
desarrollo de la Comunidad en calidad de sociedad del conocimiento avanzado
conforme a los objetivos de la Estrategia de Lisboa. Pretende estimular el
intercambio, la cooperacién y la movilidad entre los sistemas de educacién y
formacion dentro de la Comunidad como se indica en la Decision n2 1720/2006/CE del

Parlamento Europeo y del Consejo de 15 de noviembre de 2006. Dicho programa se
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subdivide en seis subprogramas: Programa Comenius, Erasmus, Leonardo da Vinci,

Grundtvig, programa transversal y el programa Jean Monnet.

Estos programas de movilidad proporcionan a los estudiantes la posibilidad de estar en
contacto con la lengua o lenguas nativas que estudian y al mismo tiempo adquirir las culturas de
esas lenguas. Sin embargo, la movilidad de los ciudadanos de la Unién a otros paises diferentes a
los de su origen exige un enorme esfuerzo por parte de todos los Estados Miembros de la Unidn
en relacion a la ensefianza de idiomas. Ello implicaria la necesidad de desarrollar programas
educativos en los que los estudiantes tuvieran la posibilidad de aprender dos o mds lengua
europeas, como se sefiala en los documentos analizados en relacidn a la politica linglistica
europea. La movilidad a otros paises de la Unidn, asi como la cooperacién y el entendimiento
mutuo en la Europa plurilinglie y pluricultural, se puede Unicamente lograr si se potencia el
plurilingiiismo, es decir, el que los europeos consigan el aprendizaje y dominio de diversas

lenguas de la Unién y la interrelacién de las mismas (Chambers y Davies, 2001).

Para conseguir el desarrollo de las diferentes competencias en las distintas lenguas
modernas, necesarias en la sociedad del conocimiento, y la interrelacién entre ellas, se hace
imprescindible el aprendizaje a lo largo de la vida, otro de los principios destacados en la politica
linglistica europea, siendo la base de la nueva realidad educativa en la que actualmente nos

encontramos (Field, 2006).

Tomaremos la definicién que Meno (2004:35) realiza sobre el aprendizaje a lo largo de la

vida o aprendizaje permanente.

“El aprendizaje permanente considera todo el aprendizaje como un proceso
continuo e ininterrumpido durante todo el ciclo vital, en el que una educacion
bdsica de calidad es fundamental, porque ha de garantizar que todos adquieren
una actitud positiva hacia el aprendizaje y que han adquirido la capacidad de

aprender.”

Este aprendizaje conlleva que el estudiante deba ser auténomo en su aprendizaje

posterior.

De acuerdo con Holec (1981:3) la autonomia del estudiante se define como:
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“(...) the ability to take charge of one’s own learning, noting that this ability is not
inborn but must be acquired either by natural means or (as most often happens)
by formal learning, i.e. in a systematic, deliberate way, and pointing out that to
take charge of one’s learning is to have (...) the responsibility for all decisions the

concerning all aspects of this learning (...).”

Si nos referimos a un aprendiz de idiomas, este debe ser capaz de aprender la segunda
lengua y mejorar cada una de las destrezas de una manera independiente y con una clara
motivacién hacia el aprendizaje de esa lengua y su cultura, y con una finalidad comunicativa. Es
un estudiante que conoce sus debilidades y fortalezas y realiza su propia planificacién de
acuerdo a ellas, ademas se autoevalla y tiene afan por continuar con su aprendizaje (Gardner,

2011; Holec, 1981, Little, 1991, 2007, 2009; Trinh y Rijlaarsdam, 2003).

Para que esto pueda lograrse, hay que dotar al estudiante de las competencias
necesarias para que se convierta en una realidad. Dentro de esas competencias, destaca la
competencia de aprender a aprender como fundamental para conseguir este propésito, sobre
todo en lo que hace referencia al aprendizaje de idiomas, ya que es necesario traspasar el aula

para adquirir el conocimiento y mejorar todas y cada una de las destrezas fuera de ella.

“(...) cuando la ensefianza termina, el aprendizaje posterior tiene que ser
autonomo. El aprendizaje auténomo se puede fomentar si aprender a aprender
se considera un aspecto principal del aprendizaje de idiomas, dirigido a que los
estudiantes se hagan cada vez mds conscientes de la forma en que aprenden, de
las opciones de que disponen y de las que mds le convienen” (Consejo Europeo,

20010:140).

En este proceso del desarrollo de la autonomia de aprendizaje del estudiante se hace
imprescindible el papel del profesor, ya que debe dotar a sus estudiantes de las destrezas

necesarias para hacerlo y crear un entorno de aprendizaje que lo favorezca (Little, 2001:30-31).

“(...) the growth of autonomy from one level to the next presupposes a
pedagogy that from the first requires learners to be autonomous, to accept
responsibility for their own learning, to the extent that their current capacity

allows.
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Autonomy develops through interaction, and the independence that it confers is

inseparable from the interdependence that frames its growth.”

El profesor se convierte en el guia en este proceso y ayuda al estudiante a reflexionar
sobre su aprendizaje y el proceso del mismo. Debe promover que los estudiantes sean
aprendices de idiomas activos y mejoren y desarrollen las destrezas de comprension y expresion
oral y escrita, al igual que el desarrollo de su competencia cultural, ampliando el conocimiento
de las culturas de los paises de las lenguas extranjeras (LE) que aprenden a lo largo de toda la
vida, enriqueciendo su conocimiento con sus propias experiencias y toma de decisiones.
Nuestros estudiantes, en la mayoria de los casos, no estdn preparados para actuar como
aprendices auténomos, ya que nuestro sistema educativo se ha centrado mds en los objetivos de

contenido lingtliistico que en los objetivos del proceso de aprendizaje.

Little (2000a y 2000b) hace referencia a la teoria de Vygotsky (1978) sobre la zona de
desarrollo préximo a la hora de sefalar la importancia de fomentar la autonomia del estudiante
y la necesidad de orientacidn del profesor en este proceso. De acuerdo a este autor el
aprendizaje exitoso conlleva el que el estudiante sea auténomo o en palabras de Vygotsky
(1978:86) “independent solving problems". Sin embargo, y como también Little (1991, 1999,
2000a, 2000b) sefiala esta autonomia debe partir de una dependencia inicial que existe del
estudiante con respecto a su guia u orientador, como Vygotsky (1978:86) indica ‘guidance or in
collaboration with more capable peers’. Esto hace que exista una interdependencia entre ambos
términos, una relacién simbidtica, ya que el estudiante va a ser capaz de ir realizando tareas de
forma independiente, pero en ocasiones va a necesitar ser guiado para llevar a cabo otras. La
dependencia va a ser mayor en los primeros niveles de aprendizaje, consiguiendo poco a poco
que esa dependencia se transforme en la independencia necesaria y que se consiga un

aprendizaje auténomo.

Las tecnologias con las que contamos en la actualidad consiguen romper las barreras
espacio temporales que pudieran tener lugar a la hora de continuar con el aprendizaje a lo largo
de la vida. Estas se convierten en el Ultimo de los principios que destacamos de la revision

politica realizada.

La politica lingliistica europea enfatiza la necesidad de utilizacién de las tecnologias para
la ensefianza y aprendizaje de lenguas, asi como para promover el intercambio de informacién y

buenas practicas entre los diferentes Estados que componen la Unién Europea.
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Como seiala el Consejo Europeo (2006) en la Declaraciéon Nancy, el hecho de contar con
estas tecnologias favorece el e-learning y el blended learning, ya que ofrece la posibilidad de que
los estudiantes puedan continuar con los estudios en diferentes idiomas y que puedan hacerlo
de una manera compatible con su situacion personal y/o profesional. Esto se consigue gracias a

la flexibilidad que esta modalidad ofrece.

Las nuevas tecnologias dan acceso directo a fuentes de informacidén y material auténtico
en segunda lengua, lo que genera oportunidades para practicarla de una manera independiente
y establecer una comunicacién directa con hablantes nativos de la lengua o lenguas objeto de

estudio.

Igualmente, el uso de muchas de estas herramientas permite el aprendizaje auténomo,
individualizado a lo largo de la vida para que se rompan las barreras espacio-temporales y que

todos los ciudadanos puedan acceder al estudio de lenguas.

La importancia de estas herramientas no solo debe restringirse al ambito educativo sino
gue en un mercado de trabajo globalizado se hace imprescindible el conocimiento y manejo de
las mismas para poder desempefiar diferentes trabajos. Es importante que los gobiernos y las
diferentes instituciones colaboren para que los ciudadanos puedan desarrollar su competencia
digital, la cual es esencial en una sociedad donde se estd produciendo una revolucién

tecnoldgica que esta provocando una brecha digital entra las diferentes generaciones.

1.3. CONCLUSIONES

Como resultado de la revisién realizada sobre la politica lingliistica europea y los

principios en los que basa se pueden extraer las siguientes conclusiones:

1. Se debe difundir, proteger y potenciar el aprendizaje de lenguas de la Unién Europea,
asi como de su cultura para promover y preservar la diversidad linglistica y cultural.
Para ello es necesario que los ciudadanos de los diferentes Estados desarrollen tanto

la competencia plurilingiiistica como la competencia pluricultural.

2. Es necesario favorecer la movilidad a otros paises no solo de los estudiantes de
ensefianza superior sino también de otros niveles educativos, asi como de los

profesionales de educacién con independencia de si son profesores de LE como
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docentes no lingliistas que imparten sus materias en una segunda lengua, ya que en
la actualidad se esta potenciando la ensefianza bilinglie en los diferentes niveles
educativos. Por ello todos los docentes deben mejorar su formacién en lengua
extranjera para alcanzar la competencia necesaria para impartir su materia,
utilizando como lengua vehicular la segunda lengua y conseguir con ello mejorar la

calidad de la ensefanza.

3. Los estudiantes de ensefianza superior deben tener la posibilidad de cursar parte de
sus estudios en otro Estado de la Unidn Europea, aprovechando los programas
existentes como Leonardo da Vinci y Sdcrates, para ayudarles a desarrollar sus

capacidades linglisticas e interculturales.

4. Es imprescindible fomentar la cooperacién e Intercambio de informacion,
experiencias y buenas practicas. Se debe crear un espacio europeo de cooperacion
en el dmbito educativo, y conseguir el reconocimiento académico y profesional de

titulos o diplomas y formaciones de acuerdo a los sistemas de los Estados miembros.

Para ayudar a esta unificacién y al reconocimiento de certificaciones y acreditaciones
de idiomas se crea el Marco que unifica los niveles comunes de competencia y dota
de transparencia y coherencia los programas de ensefianza de idiomas. Se consigue
qgue en la Unidn se determinen seis niveles de competencia (usuario principiante, Al
y A2, usuario independiente, B1 y B2, y usuario experto, C1 y C2) y se sefialan los
descriptores de competencia para cada uno de estos niveles en las cuatro destrezas
(comprensidn y expresién oral y escrita). Es un documento de referencia para toda la
Unidn Europea, consiguiendo que se utilice un metalenguaje comin y sea una
herramienta de mayor transparencia y coherencia en toda Europa. De esta forma se
ha convertido en un documento de consulta obligada para administradores
educativos, profesores, formadores, examinadores y autores de manuales y

materiales didacticos.

5. Es imprescindible desarrollar la competencia comunicativa de los ciudadanos de la
Unidn. Para poder realizarlo se necesita incrementar el contacto con personas
nativas a través de la movilidad fisica, consiguiendo que los estudiantes se integren
en la sociedad que los acoge y se enriquezcan de las nuevas experiencias y modos de

vida, o de la movilidad virtual, ya que en la sociedad actual disponemos de los
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medios tecnolégicos para que esta movilidad virtual se convierta en una realidad y en

un instrumento que permita mejorar la competencia comunicativa de los europeos.

6. El aprendizaje permanente en todos los dmbitos, pero ain mas en el aprendizaje de

idiomas, ya que es imprescindible reciclarse continuamente.

Para que se pueda llevar a cabo este aprendizaje se debe conseguir que el estudiante
sea responsable y auténomo en su aprendizaje. En esta tarea, el profesor desempefia
un papel fundamental y debe convertirse en el guia en el proceso de aprendizaje y
ayudar al estudiante a reflexionar tanto sobre su aprendizaje como sobre el proceso
de este. Los estudiantes deben adquirir la competencia de aprender a aprender, de
aprender por ellos mismos, de manera auténoma y de forma efectiva. Para ello
durante la formacién hay que dotar a los estudiantes de las herramientas necesarias
para que consigan esa independencia. En los idiomas para la mejora en la
competencia lingliistica, comunicativa y cultura de la segunda lengua es
imprescindible que el estudiante consiga ser poco a poco independiente.
Independencia que tiene que ser cada vez mayor cuanto mayor competencia se

tenga en la lengua extranjera.

Aunque hemos sefialado que el discente debe ser capaz de aprender por si mismo
también se debe potenciar el aprendizaje cooperativo, ya que es en contacto con

otros cuando consiguen mejores resultados.

7. La adquisicion de L2 ha evolucionado y por ello se deben introducir los cambios e
innovaciones en los métodos utilizados para la ensefianza de idiomas, consiguiendo
dar respuesta a la sociedad en la que estamos inmersos. Métodos que permitan el
desarrollo de las cuatro destrezas en el idioma objeto de estudio, asi como la
gramatica y la cultura de esa lengua. Los profesores deben mejorar su formacién
tanto en los diferentes métodos de adquisicién de idiomas como en las metodologias
de ensefianza por lo que es necesario una formacidn no solo linglistica sino

metodoldgica.

8. Se deben potenciar las nuevas tecnologias en la ensefianza de idiomas. Hay que

contar con todos los recursos tecnolégicos que tenemos a nuestra disposicién para
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conseguir mejorar la ensefianza de idiomas y realizarlo a lo largo de la vida. La

politica lingliistica europea potencia el e-learning y blended learning.

Gracias a esta modalidad de ensefianza se consiguen romper las barreras espacio-
temporales que pudieran impedir la formacidn permanente, a lo largo de la vida. Se
proponen nuevos entornos virtuales que permitan ofrecer un mayor numero de
idiomas, realizar un aprendizaje cooperativo entre personas de diferentes paises y
llegar a un mayor niumero de estudiantes, ya que permiten una mayor flexibilizacién

de los horarios lectivos y se promueve la autonomia del estudiante.

9. Y por ultimo, se debe promover la investigacidn en la adquisicién de LE y el desarrollo
de programas o modelos de ensefianza que permitan la mejora de las cuatro

destrezas en la segunda lengua, asi como la gramatica y la cultura.
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CAPITULO 2. TEORIAS Y METODOS DE
ADQUISICION DE SEGUNDAS LENGUAS

INTRODUCCION

La adquisicion de segundas lenguas (ASL) es una de las dreas de estudio de la Linglistica
Aplicada (LA) que surge para dar respuesta al malestar que existia a mediados del siglo XX, entre
los afos cincuenta y sesenta, ante los métodos audio-linguales y de orientacién estructuralista
gue existian tanto en Europa como en los Estados Unidos (Grabe, 2010; Marcos, 2004; Pastor,

2005).

Sin embargo, no se puede relacionar la LA Unicamente con la adquisicién de segundas

lenguas sino que es un area interdisciplinar que engloba diversos dmbitos.

Cook (2003:5) la define como “...) the academic discipline concerned with the relation of
knowledge about language to decision making in the real world.” y Santos (1999:10) como “...)
disciplina cientifica, mediadora entre el campo de la actividad tedrica y prdctica, interdisciplinar y
educativa, orientada a la resolucion de los problemas que plantea el uso del lenguaje en el seno

de una comunidad lingliistica.”
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A partir de estas definiciones podemos destacar los siguientes puntos clave (Cook, 2003;

Crystal, 1992; Davies y Elder, 2006; Marcos, 2004; Santos, 1999):

La LA es una disciplina cientifica, contando con los métodos e instrumentos propios
para poder investigar.

Es una disciplina mediadora entre la teoria y la practica, ya que aplica los
conocimientos tanto de la Lingliistica como de la Psicolingtistica, Sociolinglistica para
resolver los problemas reales.

Es interdisciplinar al contar con las aportaciones de otras disciplinas: la
Psicolingliistica, la Sociolinglistica, la Etnolingliistica de la comunicacidon, la
Pragmatica, el Andlisis del Discurso o las Ciencias de la Educacién. No seria posible el
no contar con estas disciplinas, ya que no solo se centra en la adquisicién de L2 o LE
sino que abarca otros dmbitos como son la adquisicion de la primera lengua (L1) o la
lengua materna (LM), la traduccién automatica, el estilo, la planificacién lingtistica, la
lexicografia, la deteccién de anomalias del lenguaje o la lingliistica computacional.

Su objetivo es la resolucion de los problemas del uso del lenguaje en una comunidad,
en un contexto, haciendo uso de los conocimientos linglisticos, pero también de los
aportados por otras disciplinas. Problemas que abarcan desde cémo ensefar mejor
una lengua, como diagnosticar mejor las patologias del lenguaje o cémo se puede
mejorar la formacidn de traductores e intérpretes, implicando a estudiantes,
profesores, traductores, etc. Como Grabe (2010:40) sefiala, “(...) the focus of applied
linguistics is on trying to resolved language-based problems that people encounter in
the real world, whether they be learners, teachers, supervisors, academics, lawyers,
service providers, those who need social services, test takers, policy developers,

dictionary makers, translators, or a whole range of business clients.”

En esta definicion queda evidenciada la finalidad de la Linglistica Aplicada en la

resolucion de problemas de la lengua y la implicacién de todas las personas relacionadas con el

lenguaje.

Realizando un recorrido histérico de la LA, como disciplina cientifica, sefialamos su

primer reconocimiento en el ano 1946, momento en el que en la Universidad de Michigan se

funda el English Language Institute (ELI) cuya finalidad es la ensefianza del inglés como L2. En

esta misma universidad unos afos después, en 1948, los profesores C. Fries y Robert Lado
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publican la revista especializada Language Learning, apareciendo el término Linguistica Aplicada
en el subtitulo de la revista A Quarterly Journal of Applied Linguistics (Kaplan, 2010; Marcos,
2004; Santos, 1999). A estos reconocimientos se une en 1953 la obra de Uriel Winreich
Languages in Contact, en la que se trata el bilingliismo y, al mismo tiempo, se potencian los
estudios de Sociolingtistica. Cuatro afios mas tarde en 1957, en el Reino Unido, en concreto en
la Universidad de Edimburgo, se crea la que es considerada la primera escuela de Linguistica
Aplicada del pais anglo-sajon. Es un acontecimiento clave, ya que es a partir de entonces cuando
la Lingliistica Aplicada se comienza a desarrollar como una disciplina independiente a la
Linglistica. A partir de ese momento se suceden distintos acontecimientos que la van a afianzar.
En primer lugar, en 1964 se celebra en Nancy, Francia, el I Congreso de Lingiiistica Aplicada,
organizado por la Asociacion Internacional de Lingliistica Aplicada (AILA) (Kaplan, 2010). En este
congreso se plantea como tema principal las lenguas vivas y no solo la ensefianza del inglés
como LE como se habia relacionada en los primeros comienzos de la LA. La finalidad del
congreso es establecer la definicion de los conceptos de esta disciplina y los limites de su
actuacién. Todo ello supone el comienzo de estudios cientificos en esta disciplina (Marcos, 2004;

Santos, 1999).

Casi en paralelo en los Estados Unidos nace la publicacién, International Review of
Applied Linguistics (IRAL) en referencia a este ambito y se funda, por parte de Charles Ferguson,
el Center for Applied Linguistics (CAL) en Washington D. C. (Kaplan, 2010; Marcos, 2004; Santos,
1999).

En Espafia tenemos que esperar hasta 1982 para senalar las primeras iniciativas que se
desarrollan en relacion a la LA. En ese momento se funda la Asociacion Espafiola de Lingliistica
Aplicada (AESLA) y a ella le seguiran otras como Asociacion para la Ensefianza del Espafiol como
Lengua Extranjera (ASELE), ademds de cursos, seminarios, congresos y diversas publicaciones
como la Revista Espafiola de Lingiiistica Aplicada, Cable, Revista de Estudios de Adquisicion de la
Lengua Espafola, Cuadernos Cervantes de la Lengua Espafiola, Frecuencia-L o Carabela (Marcos,

2004; Santos, 1999).

En nuestro trabajo nos centraremos en el ambito de la LA que hace referencia a la

adquisicion de LE.
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La organizacidn del contenido de este capitulo estd estructurada en tres apartados. En el
primero, realizaremos matizaciones terminolégicas sobre los diferentes conceptos que vamos a
utilizar en el desarrollo del presente capitulo para fijar el significado con el que se utilizaran
estos términos a lo largo de nuestra investigaciéon. Nos centraremos en los siguientes conceptos:
segunda lengua y lengua extranjera, adquisicién y aprendizaje, e interlengua. En la segunda
parte, abordaremos las teorias de adquisicién de segundas lenguas, siguiendo la clasificaciéon que
ofrecen Larsen-Freeman y Long (1994) en la obra Introduccion al estudio de la adquisicion de
segundas lenguas. De acuerdo a esta clasificacion, las teorias se dividen en tres grupos: teorias
innatistas en las que haremos una especial referencia a la teoria de Chomsky o de la gramdtica
universal y a la teoria del monitor de Krashen; teorias ambientalistas, centrdandonos en el
modelo de aculturacién de Schumann; y las teorias interaccionistas y dentro de ellas a la teoria
funcional tipoldgica de Givon y la ASL, y al modelo multidimensional del grupo ZISA. En la tercera
parte del capitulo, realizamos una exposicion de los métodos de ensefianza de L2.
Comenzaremos con una aproximacioén a la definicion de método para posteriormente presentar
una revisién de los métodos convencionales: método tradicional o de gramatica-traduccién,
método directo, método audio-oral y método comunicativo; y no convencionales: método
basado en la sugestopedia y sugestologia, el método del silencio (silent way), método de la
respuesta fisica total (RFT) o Total Physical Response (TPR) y el método comunitario (Community
Language Learning, CLL). En la parte final del capitulo, sefialamos las conclusiones que hemos

extraido y que consideramos relevantes para nuestra investigacion.

2.1. MATIZACIONES TERMINOLOGICAS

A continuacidén recogemos las matizaciones terminoldgicas sobre los diferentes
conceptos que vamos a utilizar en el desarrollo del presente capitulo para fijar el significado con
el que se utilizardn estos términos a lo largo de nuestra investigaciéon. Nos centraremos en los
siguientes conceptos: segunda lengua y lengua extranjera, adquisicién y aprendizaje, e

interlengua.

2.1.1. SEGUNDA LENGUA (L2) Y LENGUA EXTRANJERA (LE)

Aunque ambos términos se han utilizado de manera indistinta, algunos autores si han

sefialado las diferencias existentes entre los conceptos de L2 y LE.
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Para Gass y Selinker (2008), Santos (1999) y Robinson y Ellis (2008) la diferencia entre
ambos conceptos se encuentra en el contexto en el que se lleva a cabo la internalizacion de esa
lengua y cultura. La L2 es aquella que tiene una funcién social e institucional en el pais en que se
aprende, mientras que LE es la que se aprende en un contexto en el que esa lengua no tiene

ninguna funcién social e institucional.

Para Chaudron (1988) y Griffin (2005), la L2 se aprende una vez que se ha adquirido la L1
y en el pais en el que esa lengua es la lengua de comunicacion. Sin embargo, la LE después de la
L1, no se adquiere en el pais donde esa lengua es la lengua oficial sino que se aprende en otro
pais donde esa lengua no es la lengua nativa y ademas suele adquirirse a través de la instruccién

formal.

Para Ellis (1994), Hudson (2000) y Martin (2004) la diferenciacion que se realiza entre los
términos L2 y LE es similar a la expresada por los otros autores. Consideran que la L2 es la que se
aprende en la comunidad en la que es la LM, y la LE hace referencia al idioma aprendido fuera de

la comunidad en la que se habla. Esto equivaldria a estudiar, por ejemplo, inglés en Espafia.

Hudson ademads de sefalar esta diferencia afiade otras cuatro razones por las que las
considera diferentes. Seiala, en primer lugar, cdmo en el aprendizaje de una L2, la persona que
estd aprendiendo esa lengua puede recibir input en la clase, pero también en el exterior estando
mas en contacto con esta, al ser el idioma hablado en la sociedad de la que forma parte. En
segundo lugar, al ser la lengua de esa sociedad el uso que se hace de ella es natural, poniendo en
practica lo que los estudiantes aprenden en el aula de una manera real con hablantes nativos de
ese idioma. En tercer lugar, destaca que el poder comunicarse en esa lengua, aumentara las
posibilidades de formar parte de la sociedad en la que se encuentra inmerso y aumentaran las
posibilidades de trabajar. Y finalmente, hace referencia a la motivacién, considerando que los

adultos estdn mds motivados cuando aprenden una L2 que una LE.

Esta distincion que se ha dado sobre ambos términos no es siempre relevante y se suele
utilizar el término L2 como un concepto general que engloba a los dos (Mufioz, 2000). Como Ellis
(1986, 1994) senala, existe la necesidad de utilizar un término neutro que pueda abarcar a
ambos tipos de aprendizaje y por este motivo, se utiliza la adquisicidon de L2 como el término que
engloba a los dos. En esta misma linea tenemos la aportacion que hace Bley-Vroman (1990), que

aungue considera que la LE es la lengua que se aprende en un pais donde esa lengua no es la LM
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y la L2 se adquiere en un pais donde esa lengua si es la materna. También expone que el término

de L2 se usa con frecuencia como un término general.

En esta misma linea encontramos a Littlewood (1984, 2006) que también contempla las
distinciones que algunos autores han realizado sobre la L2 y la LE, teniendo en cuenta el
contexto y la funcidn social que puede o no realizar. Sin embargo, en su trabajo utiliza el término
segunda lengua como un término general que se refiere al idioma que se aprende en una u otra
situacidn, sefialando que se va a referir no solo a la L2 que se estudia sino a la tercera, a la

cuarta, etc.

En nuestro trabajo seguiremos la sugerencia de Ellis (1986, 1994), Bley-Vroman (1990) y
Littlewood (1984, 2006), utilizando ambos términos de manera indistinta, sin que el uso que
hacemos de ellos quiera desechar ninguna de las diferencias que han sefialado anteriormente

autores como Gass y Selinker (2008), Griffin (2005) o Robinson y Ellis (2008), entre otros.

2.1.2. ADQUISICION Y APRENDIZAJE

Son los trabajos realizados por Krashen (1981, 1982, 1985) los que han contribuido a la

distincion entre ambos términos.

Como Santos (1999:19-20) sefiala, y basdandose en los trabajos de Stephen Krashen

(1981, 1982, 1985) y en su teoria de la Monitorizacion, la adquisicion se entiende como:

“un proceso espontdneo e inconsciente de internalizacion de reglas como
consecuencia del uso natural del lenguaje con fines comunicativos y sin atencion
expresa a la forma. Es el caso de extranjeros que se trasladan por diversos
motivos (laborales, familiares, politicos, etc.) a un pais de habla hispana, e
internalizan el funcionamiento del espafol sin apoyo institucional, por la mera

exposicion natural a la lengua meta y la interaccion con hablantes nativos.”

Mientras que el aprendizaje es:

“un proceso consciente que se produce a través de la instruccion formal en el aula
e implica un conocimiento explicito de la lengua como sistema. Se refiere a los

extranjeros que en un pais de origen internalizan el funcionamiento del espafiol
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mediante un programa de instruccion formal impartido por una institucion

educativa o similar (colegio, universidad, escuela de idiomas, academia, etc.).”

Igualmente Bley-Vroman (1990:5) en su obra recoge la diferencia que encuentra entre

ambos términos:

“(...) a distinction is also made between 'learning' and 'acquisition' , where the
term 'learning’ refers to the conscious learning of explicit rules, and 'acquisition’ is
used for the unconscious internalization of knowledge. Conscious memorization of
grammar rules is held - correctly - not to be the same thing as developing real

language competence.”

Esta diferencia, al igual que la expuesta por Santos (1999), muestra una relacién directa
entre el aprendizaje y la formacién académica, un estudio en el aula que es mas formal, y la
adquisicion como un proceso natural, similar a la adquisicion de la lengua materna o primera

lengua (L1).

Otros autores como Aguirre (2001) y Martin (2004) consideran que la adquisicidén estd
relacionada con el aprendizaje de la LM o L1, siendo un proceso inconsciente, pero no hacen
referencia a la segunda lengua. Sin embargo, se refieren al término aprendizaje como el estudio

formal de la L2 en el aula.

La diferencia principal entre ambas posturas es que en el primer caso el término
adquisicion hace referencia tanto a la primera como a la segunda lengua cuando existe un
contacto directo con la lengua objeto de estudio, similar al aprendizaje de la lengua materna; y
el término aprendizaje, al estudio de una forma consciente de una L2 en el aula sin tener un
contacto directo con ella en un entorno natural. En el segundo caso, sin embargo, la adquisicidn
es Unicamente parala L1l o LMy el aprendizaje es para la L2 en un contexto académico, sin hacer

referencia a L2 que se aprende en un entorno en el que es la lengua nativa.

Estos dos procesos de llegar a adquirir el dominio de una lengua propuestos por Krashen

son aceptados por algunos autores y rechazados por otros.

A estas ideas le afiadimos la aportada por Larsen-Freeman y Long (1994:6):
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“Preferimos sequir a la mayor parte de los investigadores y usar el término

adquisicion como el de rango superior, que abarca todas las situaciones.”

En nuestro trabajo de investigacion seguiremos la opinidon de Larsen-Freeman y Long

(1994) y utilizaremos los dos términos como partes de un mismo proceso.

2.1.3. INTERLENGUA

Antes de comenzar con la definicién del término interlengua (IL), debemos indicar que ha
recibido otros nombres como el de dialecto idiosincrdsico por Corder (1971) y el de sistema
aproximado por Nemser (1971). Sin embargo, fue el término acufiado por Selinker (1972),
interlengua (IL), el que finalmente se ha utilizado, ya que tenia un caracter mas neutral que los
aportados por los otros dos autores en los que existian ciertas connotaciones hacia L1 o LM. Este

se refirié directamente a la L2 sin ninguna aplicacion de este término a la LM.

La IL es el término usado para referirse al sistema lingliistico que va conformando el
aprendiz de L2, es decir el hablante no nativo (HNN) en el proceso de aprendizaje. Es un sistema
gue estard conformado por elementos de la LM del aprendiz de la lengua objeto de estudio y

otros elementos idiosincrasicos, propios del individuo (Baralo, 2004; Santos 1993; Santos, 2004)
En palabras de Santos (1993:128) podemos resumir el término interlengua como:

“(...) el sistema lingiiistico del estudiantes de una L2 que media entre la lengua
nativa (L1) y la lengua meta (L2), cuya complejidad se va incrementando en un
proceso creativo que atraviesa sucesivas etapas marcadas por las nuevas

estructuras y vocabulario que el alumno adquiere.”

La interlengua es variable y se va conformando en un proceso en el que se identifican

diferentes estrategias que el aprendiz sigue para conformarla:

“La tesis central alrededor de la cual gira el proceso es que para progresar en la
adquisicion de lenguas, el individuo percibe lengua (en principio incomprensible)
de su entorno, lo asocia con sus conocimientos (la estructura cognitiva), y genera
hipotesis sobre los significados y usos. Después, ensaya estas hipdtesis de manera
activa (usando la lengua) o pasiva (observando como se usa la lengua) y segun la

retroalimentacion (comprension o incomprension) producida por los ensayos,

126



Primera parte: Marco tedrico Capitulo 2. Teorias y métodos de adquisicién y aprendizaje de segundas lenguas

acepta o rechaza las hipdtesis. En el caso de aceptarla, pasa a formar parte de sus
conocimientos; en caso de rechazarla, vuelve atrds y empieza el mismo proceso de
nuevo. Claro estd que todo este proceso se lleva a cabo, por lo menos al principio,
sin que el aprendiz se dé cuenta. La tesis de generar, probar, y decidir los
resultados de las hipdtesis se aplica muy adecuadamente a la ASL. La aportacion
de Selinker fue identificar las estrategias o las operaciones que usan los aprendi-

ces para llegar a las hipdtesis” (Griffin, 2005:91).

En esta explicacién del proceso destacan la entrada de informacién o input cuando el
aprendiz es expuesto a la L2, la incorporacién de esos datos o intake a los que ya posee y la
salida de informacién u output, es decir, la puesta en marcha de la lengua objeto de estudio. En

la Figura 1 se resume este proceso (Griffin, 2005:97).

LENGUA EN EL ENTORNO
(Compuesta de elementos
conocidos y desconocidos | —»
por el aprendiz)

El aprendiz percibe la
lengua del entorno segun
necesidades y recursos

/

El aprendiz interactua con la lengua reforzando conocimientos conocidos y
asociando algunos de los conocimientos desconocidos con los conocidos.

!

- El aprendiz hace hipdtesis sobre las asociaciones y las ensaya.
- Observa reacciones y retroalimentacion.
- Confirma o rechaza hipadtesis.

/ \

Rechaza hipdtesis Confirma hipdtesis

l

- Categoriza informacion nueva.

- Almacena informacion nueva.

- Se recupera cuando parece necesario

- Se reconfirma la hipdtesis en sucesivas ocasiones de uso.

- Se modifica seglin nuevos usos observados.

- Pasa a formar parte de conocimientos establecidos y sirve
para asociarse con nuevos conceptos.

Figura 1. Modelo de procesamiento de informacidn nueva y comprobacién de hipotesis. (Griffin, 2005:97)
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Griffin (2005), Liceras (1996) y Selinker (1972) distinguen cinco procesos cognitivos o

estrategias que el aprendiz emplea para llegar a estas hipétesis:

transferencia de la L1. Este proceso esta relacionado directamente con el uso de la
traduccidn literal. Usan palabras, estructuras, etc., de la LM que les puedan ayudar;
sobregeneralizacion de las reglas o aplicacion de las reglas sin discriminacion;
transferencia de instruccidn. Uso abusivo de una norma o regla que acaba de
aprender;

estrategias de aprendizaje de la L2. El aprendiz utiliza diferentes estrategias que le
permitan adquirir el input e incorporarlo a los datos que ya posee. Para llevar a cabo
esta progresion en la interlengua se requieren diferentes tipos de aprendizaje. Griffin
(2005:92) hace referencia a Gagne (1965) y a sus ocho tipos de aprendizaje:
“respuesta a sefiales, respuesta a estimulos, cadena de respuestas a estimulos,
asociaciones verbales, discriminacion multiple, aprendizaje de conceptos, aprendizaje
de principios y resolucion de problemas”, sefialando la necesidad de emplear todos
ellos al aprender una L2; y

estrategias de comunicacién. Al igual que el estudiante emplea diferentes estrategias
de aprendizaje, haciendo uso de los distintos tipos de aprendizaje, también necesita
estrategias para comenzar, mantener o finalizar una comunicacién, asi como para
resolver los problemas de comunicacién que puedan surgir y que no permitan la

comunicacion.

Siguiendo a Santos (1993:128) se distinguen las siguientes caracteristicas en la

interlengua:

“el sistema lingiiistico en la IL es diferente al de la L2; posee un sistema interno

que estd estructurado; es un sistema que estd formado por varias etapas

sucesivas; el sistema estd conformado por una serie de procesos internos; y es un

sistema adecuado dentro de su propia idiosincrasia.”

Por su parte Larsen-Freeman y Long (1994) resumen tres principios en el desarrollo de la

interlengua:

varia sistematicamente;

presenta categorias bien delimitadas y las mismas secuencias del desarrollo; y
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- lalengua materna del aprendiz influye en la IL.

2.2. TEORIAS DE ADQUISICION DE SEGUNDAS LENGUAS

Son muchas las teorias de adquisicion de L2 que se han desarrollado. Las diferencias
principales que existen entre ellas radican en el énfasis que cada una estas teorias pone en los
distintos factores del proceso de adquisicion de la L2, es decir, los factores innatos, las

interacciones o los factores ambientales.

En nuestro estudio vamos a utilizar la clasificacién que ofrecen Larsen-Freeman y Long
(1994). Ambos autores muestran que se han desarrollado mds de cuarenta teorias en relacién a
la adquisicion de segundas lenguas (ASL) y las dividen en tres grupos, teniendo en cuenta los
factores sefialados anteriormente, por ello dividen las teorias en teorias innatistas,
ambientalistas e interaccionistas. Esta clasificacién ha sido utilizada por otros autores como

Ferndndez (2009), Martin (1996) o Uso-Juan y Martinez Flor (2006).

2.2.1. TEORIAS INNATISTAS

Las teorias innatistas hacen referencia a aquellas teorias que relacionan o explican la
adquisicién tanto de la LM como de la L2 a la capacidad innata que poseemos los seres humanos

para ser capaces de aprender y comunicarnos (Larsen-Freeman y Long, 1994).

Esta teoria tiene sus bases en las ideas del fildsofo y lingliista norteamericano Noam
Chomsky, el cual rechaza las ideas conductistas que defendian que se aprendia mediante una
relacién de estimulo-respuesta, de repeticion y refuerzo que lleva a la formacion de habitos. Los
conductistas reducen el aprendizaje de una lengua a cualquier otro tipo de aprendizaje,
basdndose en la idea de que el aprendizaje de cualquier destreza no es mas que la formacién de
habitos. Es decir la creacidn de emparejamientos de estimulos-respuestas y su debido refuerzo

(Mitchell y Myles, 2004).

La publicacién de Chomsky (1965) Aspect of the Theory of Syntax como reaccién a la de
Skinner en 1957 Verbal Behaviour, se considera la obra que finaliza el periodo conductista que
habia dominado hasta entonces el panorama en referencia a la adquisicién de una L2 (Sanz,
2005). Es a partir de esta publicacién cuando comienza un nuevo periodo en la adquisicién de L2,

rechazando los principios conductistas anteriores (Griffin, 2005; Zanén, 2007). Aparecen teorias
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nuevas de adquisicidn de L2 que se centran en factores internos sin dar relevancia a los factores
externos. Consideran que el ser humano tiene una capacidad o mecanismo innato (Language
Acquisition Device, LAD) que le va a permitir adquirir las normas gramaticales de la segunda

lengua objeto de estudio (Baralo, 2004; Zandén, 2007).

Dicha capacidad genética o facultad del lenguaje implica que el cerebro humano esta
pre-programado para desarrollar la gramdtica de una lengua, es decir, tiene de forma innata un
dispositivo para la adquisicién de lenguaje (ADL), que resulta ser independiente de cualquier

otro proceso cognitivo que tenga lugar en la mente (Griffin, 2005; Zanén, 2007).

Griffin (2005) detalla ese dispositivo y le otorga cuatro capacidades que nos permiten
tanto percibir la lengua como asociarla a los conceptos gramaticales. Este autor destaca que
tiene la capacidad de distinguir los sonidos del lenguaje humano de los demds sonidos como el
de una campana, el ladrido de un perro o el viento. En segundo lugar, tiene la capacidad de
organizar los fenédmenos lingliisticos en categorias como tiempo, espacio, etc. En tercer lugar,
discrimina entre lo que se puede y no se puede hacer en el sistema lingliistico que se adquiere. Y
finalmente, la capacidad de utilizar los recursos lingliisticos que en cada momento nos son

necesarios para comunicarnos de forma eficaz.

Dentro de las teorias innatistas nos centraremos en las dos teorias que han tenido una
mayor relevancia e influencia en la adquisicién de una segunda lengua (L2), como son: la teoria

de Chomsky o Gramatica Universal y la teoria del monitor de Krashen.

2.2.1.1. TEORIA DE CHOMSKY O DE LA GRAMATICA UNIVERSAL

La teoria de la Gramatica Universal (GU) estd asociada a la escuela de pensamiento del
lingliista Noam Chomsky. Esta teoria sefiala que existe un conjunto de principios que comparten
todas las lenguas y que son universales e innatos. Aunque los principios se consideran
universales, se permite que ciertos parametros establecidos se puedan modificar y determinar
los limites dentro de los cuales todos los idiomas varian (Ellis, 2003; VanPatten y Williams, 2007).
La tarea del aprendiz es saber cdmo se deben establecer esos parametros en la lengua objeto de

estudio.

Estos principios y pardmetros explican cédmo la persona aprende mucho mas sobre la

lengua, lo cual no se podrian conseguir Unicamente con la exposicién directa a la lengua o input
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(Littlewood, 2006). Chomsky considera que el input al que estdn expuestos los aprendices es
insuficiente para que sean capaces de deducir las reglas de la lengua que estan estudiando. De
acuerdo con este planteamiento chomskyano, el input es deficiente, puesto que no proporciona
la informacién necesaria para que el estudiante consiga determinar lo que puede reproducir
(Ellis, 2003). Los seres humanos somos capaces de entender y producir oraciones que no hemos
escuchado nunca, a las que no hemos sido expuesto. Ademds podemos reconocer qué
estructuras son agramaticales y no se pueden usar, aunque tampoco nos las hayan ensefiado

(Gass y Schanter, 1989; VanPatten y Williams, 2007).

Esta teoria se sustenta en la idea de que las personas nacemos equipadas genéticamente
de un mecanismo innato sobre la forma que la gramdtica del lenguaje humano tiene y, por lo
tanto, no hay que aprender esos universales lingliisticos abstractos de la lengua a la que estamos
expuestos porque ya los tenemos, sino que debemos aprender aquellas caracteristicas que son
diferentes entre los distintos idiomas. En la teoria de la GU estas caracteristicas, que son
invariables e innatas, son consideradas como los principios universales del lenguaje humano. Por
el contrario, los parametros son las posibles variaciones de las distintas lenguas (Larsen-Freeman

y Long, 1994; Klein, 2003; Liceras, 1996; Towell y Hawkins, 1994).

2.2.1.2. LA TEORIA DEL MONITOR DE KRASHEN

Es una de las teorias sobre adquisicién de segundas lenguas mas reconocidas y con una

mayor influencia en los afios setenta y ochenta del siglo XX.

Esta teoria trata de explicar los resultados de estudios de morfemas que se habian
llevado a cabo y en los que se identifica un orden natural de adquisicidn que era constante tanto
en la L1 como en la L2 con independencia de la edad, el origen del aprendiz y el contexto. De
forma analoga a la GU, Krashen considera que los aprendices siguen un orden como si estuvieran
dotados de un mapa interno (Krashen, 1985). En el caso de la L2 o LE se considera también que
se sigue un orden que puede ser impulsado por la instruccién en ese idioma, pero que no se

puede modificar (Griffin, 2005).

La teoria del Monitor de Krashen se articula en cinco hipétesis: 1. la hipdtesis de la
adquisicidon-aprendizaje, 2. la hipdtesis del orden natural, 3. la hipdtesis de la monitorizacién, 4.

la hipdtesis del input y 5. la hipdtesis del filtro afectivo.
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1. La Hipdtesis de la adquisicidon-aprendizaje hace referencia a dos conceptos como son
la adquisiciéon y el aprendizaje, planteados como dos maneras de conocer una lengua,
independientes y excluyentes.

Considera que la adquisicion es un proceso inconsciente que lleva al dominio de la
lengua meta. En este caso Krashen hace referencia a la adquisicién delaLM o L1,y a
la L2 al estar el aprendiz expuesto a esta lengua y al realizar el uso de esta en un
contexto real, natural. Sin embargo, el aprendizaje se refiere a un proceso consciente,
mediante la instruccion formal, el estudio, teniendo lugar en contextos no naturales

(Krashen, 1982, 1985).

2. La hipdtesis del orden natural. En esta hipdtesis se sefiala que las estructuras y reglas
gramaticales se adquieren en un orden predecible con independencia del orden en el

gue se presenten los componentes lingliisticos.

“We acquire the rules of language in a predictable order, some rules tending to
come early and others late. The order does not appear to be determined solely
by formal simplicity and there is evidence that it is independent of the order in

which rules are taught in language classes” (Krashen, 1985:1)

Esta hipdtesis estd relacionada con los estudios de los érdenes de adquisicién de los

morfemas a los que hemos hecho referencia anteriormente (Krashen, 1982, 1985).

3. La hipdtesis de la monitorizacién. En esta hipdtesis el monitor se considera un
dispositivo que el aprendiz utiliza para revisar y corregir su produccién u output.
Como Krashen (1981) senala el uso del monitor se puede llevar a cabo siempre que se
den estas tres condiciones: que se tenga tiempo para que el aprendiz pueda pensar en
lo que quiere producir; que tenga conocimientos sobre las reglas de la segunda lengua

para poder realizarlo; y que preste atencién a la forma.

4. La hipétesis del input explica cdmo se adquiere la lengua. De acuerdo con Krashen
(1985) la segunda lengua se adquiere al procesar el input al que estd expuesto. La
recepcién de input comprensible es la Unica forma que puede conducir a la
adquisicion de la L2. Es decir, el aprendiz debe estar expuesto a un input de un grado
de dificultad mayor al nivel actual del estudiante, pero no debe ser muy superior

porgue si es excesivo, el estudiante no entenderia y no podria avanzar. Krashen
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, . 6 .
(1985) lo expresa en la formula i + 1° y se concreta que el estudiante debe moverse
desde el nivel i, que es su nivel actual, al nivel i + 1 que es el siguiente nivel a alcanzar

en el orden natural.

“If input is understood, and there is enough of it, the necessary grammar is
automatically provided. The language teacher need not attempt deliberately
to teach the next structure along the natural order — it will be provided in just
the right quantities and automatically reviewed if the student receives a

sufficient amount of comprehensive input” (Krashen, 1985:2).

5. La hipdtesis del filtro afectivo sefala que el filtro afectivo actia como barrera en la
adquisicion de la lengua, impidiendo que el input, aunque sea comprensible, no se
utilice totalmente, ya que existe un bloqueo mental en el aprendiz. La motivacién,
confianza o la ansiedad son variables que se consideran claves a la hora de facilitar o
no la adquisicién. Si el estudiante no esta motivado o tiene ansiedad, el filtro se activa
y sube, por lo tanto no se produce adquisicion. Sin embargo, si el aprendiz estd
motivado y confia en él mismo el filtro no se activa, estd bajo, haciendo que se

produzca la adquisicion (Baralo, 2004; Richard y Rodgers, 2010; Zandén, 2007)

“The Affective Filter Hypothesis captures the relationship between affective
variables and the process of second language acquisition by positing that
acquirers vary with respect to the strength or level of their affective filters.
Those whose attitudes are not optimal for second language acquisition will
not only tend to seek less input, but they will also have a high or strong
affective filter — even if they understand the message, the input will not
reach that part of the brain responsible for language acquisition, or the
Language Acquisition Device. Those with attitudes more conducive to
second language acquisition will not only seek and obtain more input, they
will also have a lower or weaker filter. They will be more open to the input,

and it will strike ‘deeper’” (Krashen, 1982:31).

wn
|

® En esta formula, representa el nivel lingiistico que el estudiante posee y “1”, un grado mas de dificultad con respecto
al nivel del estudiante.
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Krashen (1985) resume su teoria sefialando que para que se produzca adquisicién de la
segunda lengua es necesario que el filtro afectivo esté bajo y ademas el input sea comprensible.

Si esto tiene lugar se produce la adquisicién de forma inevitable.

2.2.2. TEORIAS AMBIENTALISTAS

Las teorias ambientalistas consideran que las experiencias proporcionadas por el entorno
en el que se encuentra cada persona, las relaciones sociales y los diferentes tipos de
comunicacién que se producen, son mas importantes en el desarrollo de la mente humana en
relacién a la adquisicién de la segunda lengua que el mecanismo innato con el que, segun las

anteriores teorias innatistas, estan dotadas todas las personas (Larsen-Freeman y Long, 1994).

Centran su atencidon en los factores que estdn relacionados con aspectos tanto
contextuales, que provienen de la experiencia con el medio, como afectivos para la adquisicidn
de L2. Esto no supone la supresién completa del aspecto cognitivo, pero si la relevancia que
otros factores tienen al adquirir otro idioma, especialmente cuando se adquiere en contextos

naturales.

En la mayoria de los casos las diferentes teorias ambientalistas que surgen, tienen sus
bases en las observaciones que se llevan a cabo de distintos individuos que se encuentran en
una situacion en la que, por distintas circunstancias, deben adquirir la lengua de la sociedad en
la que se encuentran inmersos. Por ejemplo, esta situacidn suele coincidir con la de los
inmigrantes que deben adquirir una segunda lengua L2 para poder comunicarse en la nueva
sociedad en la que conviven. Sin embargo, ese aprendizaje y uso de L2 no implica
necesariamente que se realice o se utilice esa lengua con una correccién lingliistica completa.

Este proceso se denomina ‘pidginizacién’ o ‘criollizacién’ (Griffin, 2005; Zandn, 2007).

Si continuamos con el esquema que proponen Larsen-Freeman y Long (1994) en la
clasificacion de las teorias de ASL, el Modelo de aculturacién de Schumann se encontraria dentro

de las teorias ambientalistas.
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2.2.2.1. EL MODELO DE ACULTURACION DE SCHUMANN

Como Griffin (2005) expone, la primera teoria ambientalista fue el modelo de
aculturacion de Schumann en el que destacaba el proceso de adaptacién a la nueva cultura de la

persona que aprende la segunda lengua y que se encuentra inmersa en una nueva sociedad.

Schumann (1986) destaca dos tipos diferentes de aculturaciéon a través de los que se
consigue la adquisicion de la segunda lengua adecuadamente. En primer lugar, destaca la
aculturacion en la que los aprendices estan integrados en la sociedad del grupo que tiene la
lengua que estdn adquiriendo, teniendo los contactos necesarios con los integrantes de ese
grupo lo que les va a permitir adquirir esa lengua, y ademas muestran apertura psicoldgica hacia
esa lengua, transformandose el input al que estan expuestos en intake. El segundo tipo de
aculturacidon comparte las dos caracteristicas sefialadas anteriormente y ademas afiade cdmo los
aprendices quieren, de manera consciente o no, adoptar el estilo de vida o los valores de la

sociedad del grupo de la L2 que estdn adquiriendo.

En este enfoque la adquisicidn de la LE “seria un aspecto de la aculturacion habiendo una
correlacion directa entre el nivel de dominio de la lengua alcanzado y el grado de aculturacion”
(Griffin, 2005:38). De ello se desprende que para aprender una L2 se necesita también asimilar
tanto las tradiciones, como los valores y la cultura de la comunidad que utiliza esa lengua. Es
imprescindible conocer todos los aspectos que conforman la cultura de los hablantes nativos, ya
que “lo importante es saber como se hacen las cosas en cada cultura, sélo de esta manera

podremos ser hablantes no nativos competentes” (Santos, 1999:30).

Como Mitchell y Myles (2004:49) sefialan, “The closer they feel to the target language
speech community, the better learners will ‘acculturate’, and the more successful their SLL will
be. The more alienated from that community they perceive themselves to be, the more pidgin-

like their second language will remain”

Este modelo de ASL presenta una linea alternativa de investigacién en la que se compara
la L2 con la pidginizacidn y criollizacién, y se destaca el papel que los factores sociales y

psicoldgicos tienen en esta adquisicion (Mitchell y Myles, 2004).

Existen dos conceptos, la distancia social y la distancia psicoldgica, que son claves a la

hora de calcular las posibilidades de aculturacion (Larsen-Freeman y Long, 1994; Littlewood,
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2006; Schumann, 1978). La distancia social hace referencia al aprendiz como miembro de un
grupo social que esta en contacto con personas que conforman otro grupo social y que hablan
un idioma diferente. Por otro lado, la distancia psicoldgica se refiere a todos aquellos factores
como el choque cultural o el choque lingtistico que afectan al estudiante y a su adquisicién de la

L2 (McLaughlin, 1987).

Las posibilidades de aculturacion se obtienen calculando la distancia entre el grupo de
procedencia del aprendiz y el grupo social de la lengua meta. La aculturaciéon no se produce si
existe mucha distancia social o psicolégica, impidiendo que el aprendiz mejore en la adquisicion

de la LE.

Como Mclaughlin (1987) expone que al no producirse la aculturacién, la L2 permanece
pidginizada. La pidginizacidn se caracteriza por las reducciones y simplificaciones que identifican
la interlengua, las cuales dardn lugar a la fosilizacién si el aprendiz no continda su progreso del

idioma.

Son diversos los factores sociales que de manera positiva o negativa puede influir en las
posibilidades de aculturacidon. A continuacién presentamos los factores que Griffin (2005) y

Larsen-Freeman y Long (1994) consideran que influyen en la adquisicién de la L2:

Griffin (2005:39) propone los siguientes siete factores:

1. Silos miembros de los dos grupos son y se ven como iguales y si el uso/aprendizaje de
la lengua es positiva o negativa.

2. Silos miembros de los dos grupos quieren la integracién de los aprendices.

3. Si los miembros de los dos grupos desean que los aprendices de L2 compartan
elementos sociales.

4. Silos aprendices de L2 forman parte de un grupo pequefio no cohesivo.

5. Sila cultura de los aprendices de L2 es congruente con la cultura en la que pretenden
integrarse no chocan, aunque no compartan.

6. Si existe una actitud positiva entre los dos grupos.

7. Silos aprendices de L2 piensan permanecer cierto tiempo en la cultura de la L2.

El primer factor propuesto es considerado el factor mds subjetivo de todos, refiriéndose

a la comparaciéon mds o menos consciente e inevitable que se produce entre ambos grupos. Es la
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concepcion que se tiene del otro grupo sin tener en cuenta las experiencias que se puedan tener
entre los integrantes de esos grupos. La ASL va a ser mayor o menor, dependiendo de la imagen
que el aprendiz tenga de la sociedad que utiliza ese idioma. Si el estudiante aprecia que la
relacién con el otro grupo es favorable y se puede integrar en él, la adquisicion sera mayor que si
se percibe distanciamiento con respecto al otro grupo. Por el contrario, si el aprendiz considera
gue existe una relacién de subordinacion, la distancia sera mayor y afectard de forma negativa a

la ASL.

El segundo factor no considera Unicamente la percepcidn que se pueda tener del otro
grupo sino a la integracién o no del aprendiz en el grupo de la lengua extranjera. El estudiante
debe querer integrarse y el grupo debe querer esa integracion. Si esto se produce es mayor la

adquisicion de la L2.

El tercer factor considera la cercania que pueda existir o no entre los dos grupos. Si
ambos grupos comparten o no caracteristicas bien del nivel sociocultural, educativo, derechos,
recursos tecnoldgicos, etc. Estos factores pueden acercar o distanciar a los grupos y con ello

facilitar o no el proceso de aprendizaje.

El cuarto factor detalla la situacidn que se produce cuando personas que comienzan a
vivir en otro pais no sienten la necesidad de aprender la LE, pues forman parte de un grupo
bastante numeroso de su LM que hace que no necesiten integrarse en el grupo de la L2. Ademas
el grupo social de ese idioma tampoco quiere que se integren. Esto sucede cuando se conforman
grupos grandes de inmigrantes que viven dentro de su comunidad y siguen utilizando su L1,

haciendo que se retrase la ASL.

El quinto factor como Griffin seiiala (2005) es similar al tercer factor. En esta ocasiéon
hace referencia a todas las tradiciones culturales. Si estas son compartidas por los dos grupos,

aunque no es necesario, supone un acercamiento entre ambos y una mayor ASL.

El sexto factor tiene que ver con la tolerancia que exista entre los dos grupos.
Anteriormente hemos visto cdmo la cercania en la cultura, costumbres o estilos de vida, supone
una mayor adquisicién de la L2. En este caso nos referimos a la aceptacién y el respeto por parte
de ambos grupos de las distintas diferencias que puedan existir sin que se conviertan en una

barrera para adquirir el idioma.

137



Primera parte: Marco tedrico Capitulo 2. Teorias y métodos de adquisicién y aprendizaje de segundas lenguas

El dltimo de los factores sefalados por Griffin (2005) menciona al tiempo que el aprendiz
va a permanecer entre los miembros del otro grupo. Sefiala que cuanto mayor sea y mas planes

se tengan, mayor sera la ASL y la integracién en el otro grupo.

De acuerdo con Larsen-Freeman y Long (1994) son ocho los factores que influyen en la

distancia social:

1. Dominio social. Este factor se puede relacionar directamente con el primero
propuesto por Griffin (2005) pues incide en la relacién que se establece entre los dos
grupos, existiendo una mayor o menor distancia, dependiendo de la mayor o menor
subordinacién que se aprecie.

2. Modelo de integracién. En este caso los autores se refieren a la mayor o menor
oposicion a la cultura del grupo de la otra lengua. Puede darse el caso de una
resistencia a la nueva cultura, intentando conservar la identidad cultura o la
identificacion con ella. Si existe resistencia, se dificulta el aprendizaje de la L2,
mientras que si se produce una identidad cultural y una identificacién con ella, se
facilita el aprendizaje.

3. Acotamiento. Se refiere a la limitacién del grupo por la profesidn o situacion
geogrifica, dificultando la ASL.

4. Cohesién. El hecho de pertenecer a un grupo normalmente reduce el contacto con
los integrantes de otros grupos.

5. Tamafio del grupo. El ser parte de un grupo numeroso, produce un alejamiento con
respecto al otro grupo, pues no se necesita tener un mayor contacto con ellos. Este
factor se corresponde al cuarto sefialado anteriormente por Griffin (2005) en el que
él también senalaba que las personas que forman parte de un grupo grande no
necesitan tanto relacionarse con personas del grupo de la L2.

6. Concordancia cultural. En este caso los grupos tienen una cultura mas o menos
similar. La mayor cercania de la cultura, favorecera la ASL. Sin embargo, la distancia
en la cultura, va a dar como resultado que el contacto entre los grupos disminuya,
con el consiguiente perjuicio en el aprendizaje de un idioma.

7. Actitud. La actitud que exista entre los grupos, va a determinar también la ASL. Esta
actitud puede ir desde una posicién neutral, a una de acercamiento o de rechazo u

hostilidad.

138



Primera parte: Marco tedrico Capitulo 2. Teorias y métodos de adquisicién y aprendizaje de segundas lenguas

8. Tiempo estimado de residencia. Este coincide igualmente con el Gltimo propuesto
por Griffin (2005) el cual sefala que cuanto mas tiempo se resida en la sociedad de la
L2, mayor va a ser el contacto con el grupo de esa lengua y la necesidad de

comunicarse con los miembros de esa sociedad, por lo que se mejora en el idioma.

En cuanto a los factores psicolégicos que van a permitir o no que el aprendiz se aculture

y con ello aprenda la lengua, destacan:

- el choque cultural que se produce al intentar integrarse en un grupo social diferente al
suyo, al entrar en contacto con las tradiciones y costumbres de la cultura de la L2. El
choque que existe entre el grupo sociocultural al que pertenece la persona que aprende
la L2 y el de las personas que conforman el grupo del que quiere formar parte el
aprendiz;

- el choque lingiiistico al sentirse mds o menos cdmodo con el uso de la L2 que aprende y
tener una mayor o menor facilidad para decodificar los mensajes y poder comunicarse;

- la motivacion para aprender ese idioma: obligaciéon, motivos personales, placer, etc.; o

- el ego personal o permeabilidad del ego, siendo este la capacidad de dejarse o no

influenciar por la cultura del otro grupo (Griffin, 2005; Larsen-Freeman y Long, 1994).

Schumann (1978) ofrece el modelo de aculturacién a través de un estudio que se lleva a
cabo con un emigrante latino, Alberto, que llega a los Estados Unidos y que adquiere la L2 en un

contexto natural.

Inicialmente la investigacidn llevada a cabo por Schumann y que se extiende a lo largo de
diez meses, se centra en estudiar el progreso en la adquisicion del inglés como L2 por un
determinado grupo de adultos que la aprenden en un contexto natural. Una vez obtenidos los
resultados de la investigaciéon, destaca como uno de los sujetos, Alberto, un inmigrante

costarricense de 33 afios de clase obrera, habia realizado un lento progreso en la ASL.

Como Larsen-Freeman y Long (1994) sefalan, Alberto apenas habia avanzado, se
encontraba en la etapa de negacidon No V'y en pocas ocasiones utilizaba don’t V, puesto que en
los diez meses que habia durado el estudio, apenas lo habia utilizado en cuatro ocasiones el aux-
neg V. lgualmente destacaba en la IL de Alberto que también habia desarrollado muy poco la
inversién en los dos tipos de preguntas en inglés, preguntas de si/no y preguntas de wh-

questions, haciendo una sola inversién en los diez meses. Ademads se observd que no utilizaba
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bien de forma sistematica otros aspectos como los verbos irregulares, el plural o los posesivos.
Schumann intenta dar una explicacion a estos resultados. En primer lugar, descarta la habilidad
cognitiva porque se realizan los test de inteligencia adaptativa de Piaget y los resultados que se
obtienen son normales, eliminando esta habilidad como la causa que puede influir en la
adquisicion de la LE. En segundo lugar, se descarta el factor edad, ya que el resto de los
individuos que habian participado en la investigacidn eran incluso mayores y los resultados que
se habian obtenido eran mejores que en el caso de Alberto. Una vez descartados esos factores,
Schumann considera que la distancia tanto social como psicolédgica con el grupo de la L2, podria

ser la explicacidn de este lento progreso en el idioma (Larsen-Freeman y Long, 1994).

Alberto no habia sido capaz de conseguir el grado de aculturaciéon de la comunidad
linglistica de la L2 y habia desarrollado Unicamente una pidginizacidn, una etapa inicial del inglés
(Barkhuizen, 2006). La investigacidn llevada a cabo demuestra la semejanza que existian entre la

dimension tanto social como psicoldgica del contexto en el que se encuentra inmerso Alberto.

Como conclusién a esta situacidon, cabe seiialar la similitud de los procesos de
pidginizacidn y las fases iniciales de adquisicidn de un idioma en un contexto natural. Los pidgins
y las primeras etapas de adquisicién comparten también las simplificaciones linglisticas de
ambas, como es el conseguir dar respuesta a las necesidades comunicativas mas basicas (Larsen-
Freeman y Long, 1994). Es decir, de las tres funciones bdsicas que propone Smith: la funcidn
referencial o comunicativa, usada para ser capaz de recibir y transmitir informacion, la funcién
integradora, empleada para transmitir nuestra identidad en la sociedad, o la funcién expresiva
para satisfacer necesidades psicoldgicas, en el caso de las primeras etapas de la ASL o en los

pidgins solo se desarrolla la primera de estas funciones (Larsen-Freeman y Long, 1994).

Schumann no considera que los pidgins y las L2 fueran completamente iguales al
principio, pero si que siguen los mismos procesos de simplificacién que dependen directamente
de la distancia social y psicolégica lo cual amplia la distancia entre la persona y el grupo de

hablantes de la lengua objeto de estudio.

Este modelo otorga un mayor peso en la ASL a los factores ambientales, sociolinglisticos

y psicoldgicos.
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2.2.3. TEORIAS INTERACCIONISTAS

Las teorias interaccionistas consiguen conjugar los factores que han tenido en cuenta las
teorias innatistas y ambientalistas. De este modo explican la ASL, basandose en la confluencia de
factores tanto innatos como ambientales (Larsen-Freeman y Long, 1994), como resultado de una
compleja interaccidén entre las caracteristicas innatas del individuo y el entorno en el que estd

inmerso.

En estas teorias se tienen en cuenta las particularidades de cada individuo, por lo que, se
reflexiona sobre aspectos que condicionan al mismo, como son los diversos contextos en los que
estdn inmersos, sus caracteristicas individuales o la instruccion que han recibido. Todos los

aspectos innatos y no innatos que influyen en la ASL (Larsen-Freeman y Long, 1994).

Podemos relacionar las teorias interaccionistas con distintos aspectos desarrollados por
el psicélogo ruso Lev Semenocvich Vygotsky (1896-1934), el cual puede considerarse como uno
de los precursores del interaccionismo. En primer lugar, seiiala el papel fundamental que cumple
la sociedad para el desarrollo del individuo, considerando que cada persona esta, en cierto
modo, determinada por la sociedad en la que vive. Esto refleja su idea de que el individuo y la
sociedad estan unidos (Delval, 2008). Por lo tanto, el desarrollo humano no se puede ver como

un desarrollo independiente del contexto social en el que esta inmerso.

Como Vygotsky sefiala, las funciones superiores se originan en las relaciones entre
personas (Vygotsky, 1978:94 en Delval, 2008). Esto nos lleva al concepto de Zona de Desarrollo
Préximo (ZDP) y en el que se seiiala cémo el nivel de desarrollo del individuo, su capacidad para
resolver de forma independiente un problema, puede mejorar en contacto con otros, con la

ayuda de adultos o de compafieros con un nivel de desarrollo mayor.

“(..) the difference between the child’s developmental level as determined by
independent problem solving and the higher level of potential development as
determined through problem solving under a adult guidance or in collaboration

with more capable peers” (Vygotsky, 1978:85).

De acuerdo a esta definicion de la ZDP, vy si lo trasladamos a la ASL, vemos como el
aprendiz es capaz de expresarse y entender, utilizar la LE en algunas situaciones comunicativas,

orales y escritas, de forma independiente de acuerdo al nivel en el que se encuentra. Sin
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embargo, necesita ser guiado y contar con otras personas que tengan un nivel mayor para que
pueda ir mejorando en esta adquisicén. Este concepto subraya, por lo tanto, la importancia de la
cooperacion y el intercambio con personas que tengan un nivel mayor del idioma para
producirse el desarrollo. Este intercambio no se acota solo a los limites del aula y del profesor
sino que se traslada también a los contactos fuera de la clase y con personas nativas o con un
dominio del idioma mayor que ayuden al aprendiz a mejorar su nivel y se produzca un
aprendizaje significativo. En el intercambio que se produce podemos destacar tanto una relaciéon
interpsicoldgica, puesto que se establece una relacion y se aprende mediante la interaccién con
otros; y una relacion intrapsicolégica, ya que el aprendiz consigue internalizar los nuevos
conocimientos y evolucionar en la ASL de forma significativa. Asi lo refleja Vygotsky (Delval,

2008):

“Un proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal. En el
desarrollo cultural del nifio, toda funcién aparece dos veces: primero, en un nivel
social, y mds tarde en un nivel individual; primero entre personas
(interpsicoldgica), y después en el interior del propio nifio (intrapsicoldgica). Esto
puede aplicarse igualmente a la atencion voluntaria, a la memoria Iégica y a la
formacion de conceptos. Todas las funciones superiores se originan como

relaciones entre seres humanos.”

De esta forma podemos relacionar las ideas de Vygotsky y la ZDP con las teorias
interaccionistas de la ASL, las cuales también consideran imprescindibles el intercambio y la
interaccion con personas con un mayor dominio de la lengua o con nativos. Esta idea sobre la
también ha sido recogida en el trabjo desarrollado por Ellis (1985:129): “Language acquisition
derives from the collaborative efforts of the learner and his interlocutors and involves a dynamic

interplay between external and internal factors”.

Es importante destacar la teoria socio-constructivista de Vygotsky, puesto que sefiala que
para poder adquirir conocimiento, se debe tener en cuenta el contexto social en el que se
encuentra inmerso el aprendiz, sus relaciones con otros y el nivel de desarrollo de

conocimientos, consiguiendo un aprendizaje significativo.

“At the heart of Vygotsky’s socio-constructivism lays a simple idea. From the day

they are born, people learn, thrive, and grow in relation with others. We “are”
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because of others. The theory in stresses the importance of caring and
knowledgeable adults in helping a child thrives. Vygotsky also emphasizes the role

of language — and other cultural artefacts — in mediating human transactions.

To Vygotsky, and socio-cultural theorists, the “social” has a primacy over the
“individual” in a very special sense: Society is the bearer of a cultural heritage
without which the development of an individual is simple impossible”

(Ackermann, 2004:22).

De esta forma las teorias interaccionistas se acercan al método comunicativo al requerir

de interaccién y socializacién.

A pesar de las caracteristicas generales comunes que hemos sefialado anteriormente, las
teorias interaccionistas son muy diversas, pues parten de trabajos diferentes como la
Psicolingliistica Experimental, la Psicologia Cognitiva o el Analisis del Discurso. Entre ellas
destacan: la teoria funcional de Givon y el modelo multidimensional del Grupo ZISA que

exponemos a continuacién.

2.2.3.1. LA TEORIA FUNCIONAL TIPOLOGICA DE GIVON Y LA ASL

Esta teoria surge en un primer momento para estudiar los cambios que se producian en
la sintaxis diacrénica, pero posteriormente hard referencia a cualquier variacién linglistica,
incluyendo la adquisicion de la primera o segunda lengua, el desarrollo de pidgins o las

variaciones que se producen en el habla de un adulto.

Destaca que todos los hablantes de L2 y los sistemas lingliisticos pasan por dos modos de
comunicacién opuestos. Se pasa de un discurso basado en un modo pragmatico en el que la
primera IL estaria marcada por las caracteristicas de este, a uno basado en un modo sintactico
(Larsen-Freeman y Long, 1994). Este progreso se conoce como el proceso de ‘sintactizacion’, que
presenta una serie de caracteristicas o rasgos linglisticos que definen cada uno de estos modos
Estos serian la representaciéon de dos tipos de lenguaje. Uno mas informal y no planificado y otro

mas formal y planeado (Givon, 1985:1018):
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Pragmatic mode Syntactic mode
a) topic-comment structures subject-predicate structure
b) loose coordination tight subordination
c) slow rate of delivery Fast rate of delivery

d) small chunks under one intonation | large chunks under one intonation

contour contour
e) lower noun/verb ratio in discourse, | higher noun/verb ratio in discourse,
with more simple verbs with more complex verbs
f) no use of grammatical morphology | Extensive use of grammatical
morphology

Tabla 1. Caracteristicas de los modos de comunicacién pragmatico y sintactico

Givon (1985) presenta una teoria de adquisicidon que se caracteriza por la sintactizacion,

es decir el paso gradual de un modo pre-gramatical o uno gramatical.

2.2.3.2. EL MODELO MULTIDIMENSIONAL DEL GRUPO ZISA

Uno de los modelos de investigacidon de la ASL mas importantes es el proyecto ZISA
(acronimo del aleman Zweitsprachenerwerb Italienischer und Spanischer Arbeiter, es decir, la
adquisicién de una L2 por parte de trabajadores italianos y espafioles) que fue desarrollado por
un grupo de investigadores, H. Clahsen, M. Pienemann y Jurgen Meisel, en la Universidad de
Hamburgo, y que dio lugar a una nueva teoria, conocida como el Modelo multidimensional

(Larsen-Freeman y Long, 1994).

En este proyecto se lleva a cabo una investigacidon con cuarenta y cinco adultos, y otro
estudio longitudinal con doce, abarcando un periodo de dos afios en los que se realizan
entrevistas de adquisicion natural de la lengua alemana como L2 por parte de hablantes
espanoles e italianos. Los datos que se obtienen en estas entrevistas impulsan que se realicen
reorientaciones metodoldgicas en referencia a la ASL tanto en Europa como en Estados Unidos,

dando lugar a una nueva teoria de adquisicion (Larsen-Freeman y Long, 1994).

Esta teoria utiliza diversas dimensiones, emocional, cognitiva, sociolingliistica y, por

supuesto, lingliista para explicar el aprendizaje de un idioma.

Recibe el nombre de modelo multidimensional porque los datos que se obtienen en el

proyecto ZISA revelan dos dimensiones o ejes. Por un lado, el eje evolutivo o de desarrollo que
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refleja las secuencias, el desarrollo de las reglas de orden de adquisicidén, y por otro, el eje
variacionista, es decir, los diferentes itinerarios o rutas que siguen los aprendices en la ASL,
independientemente del desarrollo. De esta forma, Larsen-Freeman y Long (1994) diferencian
los aprendices que tienen una orientacion mas “normativa”, favoreciendo la correccién, o una

mas “simplificadora”, prestando mas atencion a la eficacia comunicativa.
7’

Como Larsen-Freeman y Long (1994) sefialan, la importancia del trabajo desarrollado por
el grupo ZISA estd en la posibilidad de poder extrapolar los resultados de desarrollo a otras

lenguas, puesto que la explicacion era cognitiva.

A la hora de enseiar un idioma, es importante tener en cuenta el nivel que tiene el
aprendiz porque cada una de las etapas supone un cambio cualitativo en la dificultad que implica
procesar las estructuras. Ademads existe una interdependencia en las diferentes etapas, lo que no
implica que influya en ello el contexto de adquisicién. Por lo tanto, las etapas del desarrollo de la

IL son invariables y precisan de procesos universales obligatorios.

Pienemann (1984) considera que estos dos ejes, tanto el de desarrollo como el
variacionista, suponen una ayuda para los profesores a la hora de determinar o disefiar la
programacion. De esta forma van a poder predecir el origen de los errores cometidos por los

estudiantes y exponerles al input que necesitan en su ASL.

2.3. METODOS EN LA ENSENANZA DE SEGUNDAS LENGUAS

En este ultimo apartado del capitulo abordaremos, desde una perspectiva histdrica, los

diferentes métodos de ASL que han tenido una mayor influencia.

Desde el siglo XVIII, con la aparicién del método tradicional, también conocido con el
nombre de método de gramatica y traduccién, hasta los principios metodolégicos del método
comunicativo, se han ido sucediendo una serie de métodos con la intencién de resolver y

mejorar las técnicas didacticas para ensefiar y aprender una segunda lengua.

No existe unanimidad a la hora de dar una definicion de método. Nosotros haremos
referencia a las realizadas por Richards y Schmidt (2010) y Sanchez (1997) en las que se sefialan

los elementos que lo conforman.

145



Primera parte: Marco tedrico Capitulo 2. Teorias y métodos de adquisicién y aprendizaje de segundas lenguas

De acuerdo con Richards y Schmidt (2010:330) el método en relacién a la ensefianza de

idiomas se considera:

“(...) a way of teaching a language which is based on systematic principles and
procedures, i.e. which is an application of views on how a language is best taught
and learned and a particular theory of language and of language learning.

Different methods of language teaching such as the Direct Method, the
Audiolingual Method, Total Physical Response result from different views of: the
nature of language; the nature of second language learning; goals and Objective
in teaching; the type of syllabus to use; the role of teachers, learners, and

instructional materials; and the activities, techniques and procedures to use.”

Sanchez (1997:17) complementa la definicién anterior y afiade que el método esta

compuesto por diferentes elementos: componente tedrico, contenido y actividades (Tabla 2).

- Teoria linglistica (naturaleza de la lengua).
- Teoria psicoldgica (principios del aprendizaje).
- Teoria pedagdgica (principios de la ensefianza).
Componente | - Teoria sociolégica (condicionantes contextuales, educativos,
tedrico geograficos...).
- Principios ‘econdmicos’ aplicados a la gestion y planificacién de la
ensefianza, en la clase.
- Elementos que constituyen el objeto de la ensefianza y del
aprendizaje (objetivos):
*» elementos del cddigo lingliistico (morfologia, sintaxis,
Contenido vocabulario, sistema grafico, sistema de sonidos),
= elementos pragmaticos (sociolingliisticos, psicolinglisticos,
contextuales...),
* elementos de planificacion y gestion de los contenidos que se
ofrecen.
- Procedimientos (modos y maneras):
» elementos pedagadgicos en el disefio de actividades,

Actividades = elementos psicolégicos para determinar procedimientos (edad,
(puesta en reto, interaccién...),
practica) = elementos motivadores,

* elementos procedimentales relacionados con el contexto
pragmatico y socioldgico,

» elementos de planificacidn y gestion de las actividades en el aula
(orden, secuenciacién, coherencia...).

Tabla 2. Elementos del método. (Sanchez, 1997:17)

Desde mediados del siglo XIX se han ido sucediendo diversos métodos de ensefianza de

L2, dependiendo de las diversas metodologias que se han llevado a cabo en los distintos
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periodos de la historia. Los métodos han ido sucediéndose segln ha variado la finalidad con la se
adquiere un idioma, los discentes que encontramos en el aula o las disciplinas en las que se han

ido apoyando desde un enfoque mas estructural, a uno cognitivo o humanistico.

A lo largo de este apartado presentaremos los métodos que mds influencia han tenido en
la ASL. Como Sanchez (1997) seiala, podemos distinguir entre los métodos convencionales, que
se configuran en torno a aspectos linglisticos, dependientes de la lengua que se ensefia y mas
asentados y presentes en el sistema educativo, y los no convencionales, que se configuran en
torno a aspectos no lingliisticos, pues surgen del sentido comun, de la psicologia o psicoterapia o

de otras disciplinas relacionadas con caracteristicas del ser humano.

2.3.1. METODOS CONVENCIONALES

En este apartado recogeremos los métodos convencionales mas significativos en la
ensefianza-aprendizaje de idiomas al haber tenido una influencia destacada. Haremos referencia
a método tradicional o de gramdtica-traduccion, método directo, método audio-oral y método

comunicativo

2.3.1.1. METODO TRADICIONAL O DE GRAMATICA-TRADUCCION

El método tradicional o de gramatica-traduccién fue la manera tradicional de ensefiar
lenguas clasicas como el griego y el latin. Sin embargo, a partir del siglo XIX se comienza a utilizar
para la ensefianza de lenguas modernas como el francés, inglés o aleman (Larsen-Freeman,

2003; Pastor, 2005, Santos, 1999).

En este método el profesor se convierte en el protagonista al ser la autoridad de la clase,
girando todo en torno a él. Es decir, se fomenta la imagen de superioridad del profesor (Larsen-
Freeman, 2003). Por el contrario, el estudiante mantiene una actitud pasiva, trabajando los
ejercicios determinados por el docente, sin que en ningin momento cuestione si el método
utilizado es la forma ideal de estudiar una L2 y desarrollar las diferentes destrezas. El

Unicamente se limitard a escuchar y asimilar el conocimiento transmitido por el docente.

En este tipo de método el estudiante no genera conocimiento, ya que existe la idea de
que el discente no puede crearlo ni realizar contribuciones al proceso de aprendizaje, se cree

gue este no tiene la suficiente capacidad para hacerlo (Pastor, 2005, Sanchez, 1997). Todo esta
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marcado y definido y no se puede intentar sobrepasar los limites de lo establecido, lo que hace
que se elimine la innovacién en la forma de ensefar y la inquietud del estudiante al que no se le

permite ahondar en los contenidos determinados por el profesor y el curriculo.

Al igual que el estudiante no interviene en la clase, generando conocimiento, tampoco

realiza un trabajo colaborativo con el resto de los compaiieros con los que comparte la clase.

Este método fomenta el aprendizaje individual y en cierto modo la competitividad entre
los estudiantes. Es contrario a los métodos que posteriormente se desarrollan y en los que se
evidencia la necesidad de colaborar, del aprendizaje cooperativo en el que se potencia la
comunicaciéon no solo escrita sino oral. En ellos se hace imprescindible esa colaboracién no solo
entre el profesor y los estudiantes, sino de los estudiantes entre si y con otras personas fuera del

aula.

Los objetivos en estos métodos podrian resumirse en memorizar las normas gramaticales
y las listas de vocabulario; tener la capacidad de leer textos, en este caso textos literarios en su
mayoria, en la L2; saber realizar la traduccion directa e inversas de los textos que se trabajan; y
utilizar la lengua para comunicarse, pero solo de forma escrita, es decir, mejorando o
desarrollando dos destrezas como son la expresién y comprensidn escrita (Larsen-Freeman,
2003; Sanchez, 1997). Ademas existe el handicap del uso de la LM de los estudiantes en todas y
cada una de las explicaciones realizadas sobre las normas gramaticales, morfologia y sintaxis de
la lengua, y la memorizacién de las reglas y normas gramaticales al igual que las diversas listas de
vocabulario que no siempre se contextualizan (Larsen-Freeman, 2003; Santos, 1999; Sanchez,
1997). Aunque los estudiantes leen las diversas oraciones al practicar la gramatica no se puede
considerar que exista una practica adecuada y necesaria para mejorar la expresion vy

comprensidn escrita.

Al utilizar textos literarios, los estudiantes solo trabajan con un registro muy formal y
culto de la lengua objeto de estudio, y en ningin momento, se hace referencia a una

comparativa entre el lenguaje formal e informal, y las diversas estructuras que se utilizan.

Los errores no son permitidos y se corrigen de manera inmediata en cuanto surgen

(Larsen-Freeman, 2003).
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Como Sanchez (1997) sefiala la clase siempre se divide en tres partes. El profesor
presenta el texto a trabajar y realiza las explicaciones necesarias, se lee y comprende el texto y
se realiza la practica sobre él. Por lo tanto siempre se explica antes de realizar la practica, siendo

una metodologia deductiva.

2.3.1.2. METODO DIRECTO

El método directo se desarrolla en el siglo XIX como reaccién al método de gramatica-
traduccidn, siendo el primer método con una base oral para la ensefianza de un idioma (Pastor,

2005).

Es un método directamente relacionado con la inmigracién porque surge debido a la
necesidad que muchos inmigrantes, sobre todo en Estados Unidos, tienen de aprender la lengua
del pais que les acoge para poder integrarse en esa nueva sociedad y conseguir un trabajo que

les permita hacer realidad el suefio americano.

El aleman Maximilian Berlitz (1852-1921) lleva a cabo un proyecto abriendo diferentes
escuelas de ensefianza de diversas lenguas modernas en las que aplica este nuevo método de
ensefanza. Comienza a desarrollar este proyecto en Rhode Island donde, en 1878 en
Providence, inaugura la primera escuela para posteriormente expandir este método por toda

Europa y América, fundando mds de doscientas escuelas (Pastor, 2005, Sdnchez, 1997).

Este método sigue los siguientes principios y procedimientos (Richards y Rodgers,

2001:12):

1. Classroom instruction was conducted exclusively in the target language.

2. Only everyday vocabulary and sentences were taught.

3. Oral communication skills were built up in a carefully graded progression organized
around question-and-answer exchanges between teachers and students in small,
intensive classes.

4. Grammar was taught inductively.

5. New teaching points were introduced orally.

6. Concrete vocabulary was taught through demonstration, objects, and pictures;
abstract vocabulary was taught by association of ideas.

7. Both speech and listening comprehension were taught.
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8. Correct pronunciation and grammar were emphasized.

Para el desarrollo de este modelo se crearon manuales que seguian las mismas
directrices y principios, y en los que destacaba como principal caracteristica el énfasis en la
lengua oral y un rechazo del método anterior, desechando la traduccién sistemdtica que se venia
realizando en el método gramadtica-traduccion, al igual que las explicaciones gramaticales

continuas y la memorizacidn de listas de vocabulario.

Estos principios se reflejaban en las directrices que se sefialaban para la enseiianza del

lenguaje oral y que eran seguidas en los colegios Berlitz (Richards y Rodgers, 2001:12):

Never translate: demonstrate

Never explain: act

Never make a speech: ask questions

Never imitate mistakes: correct

Never speak with single words: use sentences
Never speak too much: make students speak much
Never use the book: use your lesson plan

Never jump around: follow your plan

Never go too fast: keep the pace of the student
Never speak too slowly: speak normally

Never speak too quickly: speak naturally

Never speak too loudly: speak naturally

Never be impatient: take it easy.

Se consideraba que la lengua era el vehiculo para comunicarse sobre todo de una forma
oral. Esto significaba que no se llevara a cabo un método basado en textos literarios, sino que se
ensefara la lengua cotidiana para que los estudiantes pudieran comunicarse en las distintas
situaciones con una correcta pronunciacion (Sanchez, 1997). Ademds contribuia a que el
discente pensara en la L2, motivado por el uso exclusivo en el aula de la LE, sin permitirse la

traduccion a la LM.

En el caso de explicacion de vocabulario se utilizaban objetos, mimica, o cualquier

recurso para evitar traducirlo a la L1.
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Las palabras que los estudiantes trabajaban y aprendian estaban siempre asociadas a un
determinado contexto, no se aprendian palabras de forma aislada como hemos visto en el
modelo presentado con anterioridad. Esto producia que desde el comienzo del aprendizaje de
idioma, los estudiantes pudieran apreciar la utilidad de la lengua objeto de estudio, y dejaran de
considerarla como una lengua muerta que no se podia utilizar fuera del aula o que quedaba

reducida al estudio de su gramatica.

El aprendizaje que se realizaba de la lengua era inductivo, mediante practica, sin realizar
explicaciones gramaticales de forma continuada sino de una manera puntual cuando era

necesario.

El estudiante participaba de forma activa en la clase, respondiendo a los distintos
estimulos del profesor, interaccionando en la clase. Sin embargo, y a pesar de que si existia una
mayor participacion del estudiante, el profesor continuaba dirigiendo la clase y siendo el modelo
que debian seguir los discentes. Su papel no era tan autoritario como en el método clasico

porque su autoridad no se consideraba como autoridad absoluta.

La idea del método directo es que se desarrolle el aprendizaje de la L2 de la misma forma
en que tiene lugar el de la L1. Es decir, en primer lugar, el desarrollo es principalmente oral,
mejorando las destrezas orales, expresién y comprensidon oral. Posteriormente, y ya en

posteriores fases del aprendizaje, se comienza un desarrollo de las destrezas escritas.

Algo que comparte con el método tradicional es la correccidon inmediata de los errores
gue vayan surgiendo, sin embargo, esta correccion no se considera tan negativa como en el
método anterior sino mas bien como la necesidad de mejora y de irlo realizando cada dia

(Pastor, 2005; Sanchez, 1997).

2.3.1.3. METODO AUDIO-ORAL

El método audio-oral fue ampliamente utilizado a mediados del siglo XX, especialmente

en los Estados Unidos, aunque también se extendié por diversas partes del mundo.

Tiene sus bases en la teoria de la linglistica estructuralista, destacando a Bloomfield y a
su escuela, y en la teoria conductista, con una influencia clara tanto del psicélogo Skinner (1904-

1990) y sus experimentos con ratas de laboratorio, como del ruso Paulov (1849-1936) y sus

151



Primera parte: Marco tedrico Capitulo 2. Teorias y métodos de adquisicién y aprendizaje de segundas lenguas

experimentos con perros. Se trasladan las conclusiones que se habian extraido sobre la
formacién de habitos, a través de la repeticion de comportamientos en los animales, a las

personas y a su vez a la adquisicidén de una segunda lengua (Pastor, 2005; Sdnchez, 1997).

Como Sanchez (1997) sefiala, fue finalmente el linglista aplicado de origen espafiol
Robert Lado (1915-1995), el que en su obra titulada Language Teaching. A Scientific Approach

(1964), presenta una clara descripcién del método audio-oral.

Considera que las dos destrezas fundamentales en una lengua son la expresion y
comprensién oral. Por lo tanto, el desarrollo potencial de estas va en detrimento del menor
desarrollo de la comprensién y expresion escrita. Considera ademas que solo se debe utilizar la
LE que se estudia y no se permite en ningin momento hacer referencia a la LM del estudiante, ni

realizar traducciones de las estructuras que se estan aprendiendo.

Se asienta en la idea de que el aprendizaje consiste en la creacién de habitos y en la
eliminacion total del uso de la L1. Para llevar a cabo este método, se le presentan al estudiante
las unidades linglisticas del idioma objeto de estudio en forma de estructuras o patterns que
serdn practicadas y repetidas el tiempo que se considere necesario para que sean asimiladas por
este, utilizdndolas automaticamente cuando se reciba el estimulo determinado. Por lo tanto, no
existe una explicacion previa de estas unidades linglisticas, ni se sigue un orden como en el
método tradicional, reduciéndose el comportamiento humano a un proceso completamente
mecdnico que ante diversos estimulos consigue determinadas reacciones. Es un aprendizaje

inductivo a través de la préctica (Pastor, 2005).

Al ser un aprendizaje por repeticion y creacién de habitos, el estudiante debe contar con
la practica suficiente para poder consolidar las estructuras propuesta y el vocabulario implicado

en ellas.

Nuevamente el profesor adquiere un papel importante, ya que es, de nuevo, el
protagonista del proceso, el modelo a imitar por los estudiantes. Es el que debe poner en
practica los materiales preparados por los linglistas. Por otro lado, el estudiante es un agente
pasivo al igual que en los métodos anteriores, pues en ninglin momento interviene para decidir
qué se va a aprender y la forma en qué se va a desarrollar en el aula (Pastor, 2005; Sdnchez

1997). Sin embargo, tanto el profesor como el estudiante deben ser activos durante el proceso
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de ensefianza-aprendizaje, debido a que se van a desarrollar diversas actividades en el aula y

deben implicarse en ellas.

Al igual que en el método tradicional y el directo, los errores se corrigen de forma
inmediata, ya que si la finalidad es adquirir un habito, no se puede permitir que se adquiera un

habito incorrecto.

2.3.1.4. METODO COMUNICATIVO

El método comunicativo surge como reaccion a la metodologia estructuralista del

método audio-oral.

La finalidad fundamental de este método es que el estudiante se comunique en la L2 de
una forma eficaz. Por este motivo el proceso comunicativo no tiene lugar de forma aislada sino

gue se sitla dentro de un contexto que facilita la comprensién de los mensajes.

En este método se pretende mejorar la cuatro destrezas al igual que la gramatica a la
qgue, aunque no se considera el fin del estudio de una L2, es el medio para lograr los fines

comunicativos (Larsen-Freeman, 2003; Pastor, 2005; Sdnchez, 1997).

El objetivo de la ensefianza de un idioma debe ser la eficacia comunicativa, el desarrollo
de la competencia comunicativa del estudiante. Es imprescindible satisfacer las distintas
necesidades de comunicacién de los discentes en las distintas situaciones y actividades de la vida
cotidiana. Es una ensefianza en la que el contexto es fundamental, debido a que se debe

promover una comunicacion real (Larsen-Freeman, 2003; Pastor, 2005; Sdnchez, 1997).

La competencia comunicativa se entiende como el conjunto de diversas competencias:

gramatical, sociolingliistica, discursiva y estratégica.

En contraposicion al método audio-oral, el aprendizaje comunicativo no puede
simplificarse a la repeticidn de distintas estructuras. El método comunicativo tiene su base en la

psicologia cognitiva y que se opone a la teoria conductista basada en la repeticién mecanica.

El aprendizaje se entiende como un proceso activo que depende de cada estudiante y es
tanto deductivo como inductivo. Nuevamente se potencia la necesidad del autoaprendizaje, de

la capacidad del discente para ser consciente de evolucién y de saber hacerlo de forma
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auténoma (Larsen-Freeman, 2003; Pastor, 2005; Sanchez, 1997). Aspecto, que como en el
capitulo anterior hemos sefialado, se potencia dentro de la politica linglistica europea. Por los
tanto el estudiante debe estar motivado en el aprendizaje de la L2 y hacerlo de una manera

responsable.

Las estructuras lingliisticas aprendidas no se almacenan en departamentos estancos sino

que se integran dentro de los conocimientos que el estudiante va adquiriendo.

El profesor no es el centro del aprendizaje, el protagonista, sino que su funcién es ahora
de guia, facilitador, conductor, orientando al estudiante en su aprendizaje y creando un entorno
que lo favorezca para asi motivar en el discente su capacidad de aprender a aprender para
conseguir un aprendizaje mas independiente, auténomo. El protagonista ahora es el estudiante

y este debe ser un agente activo (Pastor, 2005; Sanchez, 1997).

Las actividades que se presentan tienen que ser en su mayoria actividades interactivas
qgue den lugar a que se lleve a cabo la participacidn y comunicaciéon de los aprendices, siendo

esta la finalidad del método.

El error en este enfoque se entiende como algo propio del proceso de aprendizaje y, por
lo tanto, no se produce una correccién inmediata sino que en ocasiones se tolera para permitir
gue el estudiante pueda seguir mejorando en su conocimiento de idioma. No se corrige todo de
forma sistemdtica, evitando de esta forma la frustracion del estudiante si se realiza una

constante correccion de todo el discurso que emite (Pastor, 2005; Sdnchez, 1997).

Finalmente, y de acuerdo a Sanchez (1997:217), podriamos sefialar que el método
comunicativo tiene raices linglisticas y gramaticales, pero igualmente comparte muchos
elementos humanisticos como consecuencia de tener en cuenta aspectos psicoldgicos,

pedagdgicos y sociales:

- “Presta atencion al alumno como persona, como parte esencial que es
del proceso docente.

- Atiende a sus necesidades comunicativas.

- Se ocupa de motivarlo para lograr mayores cotas de eficacia.

- Tiene en cuenta el entorno social para adecuar los materiales de la

docencia a tal entorno.
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- Trata de tomar en consideracion las caracteristicas personales de los
grupos y de los individuos con el fin de activar los sentimientos y
emociones de la personalidad de cada uno, siempre conscientes de que
este componente del ser humano desempefia un cometido activo en la
consolidacion del aprendizaje.

- Favorece la interaccion mediante actividades participativas.

- Promueve las relaciones sociales y evita el aislamiento individual
precisamente ofreciendo materiales lingliisticos que requieren el
intercambio de informacion, favorecen la discusion de ideas, el

descubrimiento de significados, etcétera.”

Como Santos (1999) destaca, es un método con un enfoque interdisciplinar porque tiene

en cuenta las aportaciones que diversas disciplinas han realizado.

Destaca la contribucién de la Psicolingliistica debido a que el proceso de aprendizaje se
aprecia en constante cambio y reestructuracién, se van afiadiendo contenidos nuevos y se

relacionan con los ya adquiridos, produciéndose un aprendizaje significativo.

Esto conlleva que se deba realizar un aprendizaje a lo largo de la vida que lleva implicito
la necesidad de un aprendizaje auténomo por parte del discente que tiene que tener la
suficiente independencia para continuar con su aprendizaje mas alld del aula o de la educacién
formal. Igualmente tiene en cuenta la Sociolingtiistica, haciendo referencia a la variacién
linglistica pues la lengua no es hermética e invariable sino que esta en continuo cambio.
Ademas dependiendo de la comunidad de habla surgen diversos conceptos para referirse a una
misma realidad, al igual que surgen variaciones en los acentos y formas de pronunciacién. Por lo
tanto, se tiene en cuenta el uso que se hace de la lengua de acuerdo a diversos factores que la
condicionan. Entre estos factores destacamos los aspectos socioculturales, geograficos o

contextuales, haciendo hincapié en la contextualizacion necesaria de la lengua.

También se aprecian las aportaciones de la Lingliistica como las que se derivan del
analisis del discurso, es decir, del uso que realizan de la lengua, tanto de forma oral como escrita
por parte de los hablantes en las diversas situaciones comunicativas, o del analisis de la
conversacion reflexionando sobre la forma en que se organiza la comunicacién oral en las

diferentes situaciones cotidianas.

155



Primera parte: Marco tedrico Capitulo 2. Teorias y métodos de adquisicién y aprendizaje de segundas lenguas

Finalmente, destaca la disciplina etnografia de la comunicacién que se centra en el

particular uso que los integrantes de una comunidad realizan del lenguaje.

El dominio de una lengua consiste en conseguir una buena competencia comunicativa y
por ello, no solo se debe tener un buen manejo de las normas gramaticales sino que es necesario

conocer también las normas culturales, sociales, etc., cuando se utiliza la L2.

La acuiacion del término competencia comunicativa se debe al antropdlogo, linglista y
folclorista norteamericano Dell Hymes (1972), el cual considera que la competencia
comunicativa no hace referencia exclusivamente a la emisién de enunciados gramaticalmente
correctos, sino que en la comunicacién hay que tener en cuenta los aspectos del contexto social
y cultural en el que tiene lugar la comunicacién. Por lo tanto, se hace imprescindible conocer al

emisor, el momento en que tiene lugar la comunicacién o el lugar en el que se desarrolla.

Posteriormente Canale (1983) y Canale y Swain (1980) realizan una definicién de
competencia comunicativa, a la que nos suscribimos, teniendo en cuenta cuatro competencias
gue estan interrelacionadas, como son la competencia linglistica, sociolingtistica, discursiva y

estratégica.

La competencia linglistica especifica al dominio de la gramatica de la L2, es decir, al
conocimiento y uso correcto de los subsistemas fonético-fonolégico, sintdctico, morfoldgico y

|éxico-semantico de la lengua objeto de estudio.

La competencia sociolingtliistica se centra en la necesidad de tener en cuenta el contexto
socio-cultural en el que se desarrolla la comunicaciéon al ser imprescindible conocer las normas

sociales y culturales.

Por su parte, la competencia discursiva hace hincapié en que el discente debe conocer
los distintos tipos de discursos, bien sean orales o escritos, conociendo sus estructuras y formas.
A partir de esta premisa se conseguira desarrollar un discurso coherente, donde exista cohesion
y adecuacion del registro a la situacién comunicativa, dependiendo del interlocutor, de la

relacidn con este, etc.

Finalmente, la competencia estratégica hace referencia al uso de recursos tanto verbales

como no verbales que ayudan a la comunicacién en la L2 o que pueden evitar o eliminar fallos o
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problemas que pudieran darse en ella debido a limitaciones en las anteriores competencias

linguistica, sociolingliistica y discursiva.

2.3.2. METODOS NO CONVENCIONALES

En cuanto a los métodos no convencionales podemos destacar cuatro modos
denominados métodos humanisticos como son: el método basado en la sugestopedia, el método
del silencio, el método de la respuesta fisica total o del movimiento y el método comunitario

(Community Language Learning, CLL).

2.3.2.1. METODO BASADO EN LA SUGESTOPEDIA Y SUGESTOLOGIA

Este método deriva de la sugestopedia, término creado por el psiquiatra y educador
bulgaro George Lozanov (1926-2012) en la conferencia internacional sobre medicina
psicosomatica en Roma. La sugestologia la define Lozanov como la ciencia que estudia todas
aquellas influencias no conscientes y, al mismo tiempo, no racionales que actian sobre el ser

humano de manera sistematica (Richards y Rodgers, 2001).

Lozanov parte de dos hipétesis. Por un lado, considera que el cerebro humano no utiliza
mas que el 4% de sus posibilidades y que existen posibilidades de lograr conseguir que se pueda
utilizar parte de ese 96% que no se utiliza. Por otra parte, el contexto ambiental influye sobre el
discente de L2 de una forma sugestiva que no se aprecia. Es importante la creacién de un
entorno estimulante y agradable, utilizando elementos que favorezcan la sugestién como son la
musica, la iluminacién tenue, asientos confortables, elementos decorativos, imagenes, ejercicios
de relajacidn, etc., para conseguir activar los resortes que escapan a nuestro control consciente

(Pastor, 2005; Sanchez, 1997).

Es un método en el que tienen importancia tanto el lenguaje verbal como los distintos
elementos metalinglisticos. Ademas, se tienen en cuenta otros aspectos como la entonacion o

cualquier otro elemento que pueda cambiar el contenido del mensaje.

Se utilizan recursos psicolégicos, a través de técnicas desugestionadoras de las
inhibiciones que no permiten el aprendizaje. Se parte del hecho de que las técnicas

desugestionadoras aumentan la capacidad intelectual del discente.
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La comunicacién es el objetivo de la ensefianza. Se pretende que los aprendices consigan
poder comunicarse en la LE que estudian en poco tiempo. Sin embargo, no se realiza un uso

exclusivo de la lengua oral.

En este modelo el profesor tiene un papel central en la clase. Nuevamente, y como
hemos visto en el método tradicional, en el método directo o en el método audio-lingual, es él el
que guia al estudiante al ser la autoridad en la clase, responsabilizdndose de activar lo que los
discentes, pasivamente, han asimilado. Por su parte, el estudiante es, de nuevo, un agente
pasivo que recibe el conocimiento por parte del profesor, convirtiéndose en su modelo a seguir

(Pastor, 2005).

Como Sanchez (1997) seiiala, el aprendizaje es inductivo, aprendiendose la L2 a través de

las distintas actividades orales que se presentan.

Normalmente se utilizan textos que el profesor lee dos o tres veces siempre en un
ambiente relajado para que los discentes perciban de la mejor forma, favoreciéndose asi el
aprendizaje. Los estudiantes permanecen con los ojos cerrados y se utiliza una musica cldsica de
fondo para que permanezcan relajados. Una vez que esta primera fase termina, comienza otra
en la que se pone en practica lo que han aprendido de manera subconsciente, dando lugar a una

mayor interaccién (Pastor, 2005).

2.3.2.2. EL METODO DEL SILENCIO (SILENT WAY)

El creador del método silencio fue Caleb Gattegno (1911-1988). Este considera que la

segunda lengua no puede adquirirse de la misma forma en se adquiere la primera.

La idea principal en este método es la creacion de las condiciones necesarias para que los
estudiantes decidan lo que quieren aprender. Veremos posteriormente que comparte esta

caracteristica con el método comunitario (Pastor, 2005).

El método precisa materiales concretos como son murales y bastones o regletas de
colores que van a usarse para representar los fonemas, el profesor los utiliza para conseguir que
los discentes tengan una buena pronunciacién en la L2. Al mismo tiempo, se utilizan carteles o
posters también con colores con las posibilidades escritas de cada fonema para asegurar el

aprendizaje simultaneo de la ortografia.
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Como Sanchez (1997) indica la clase de este método tiene una estructura definida y
uniforme. La primera fase se centra Unicamente en los sonidos y su representacion en los
distintos colores que se utilizan en las regletas. El profesor comienza, sin emitir ninguna palabra,
relacionando los colores con los sonidos y a continuacién los materializa, pronuncidndolos él
mismo para que los estudiantes comiencen a repetirlos con él. Una vez que los estudiantes
asocian los colores con los sonidos y las letras, la funcién del profesor es ir combinando estos
bastones o regletas de colores para que el discente pueda comenzar a producir diversas

palabras, sintagmas y frases.

El docente también utilizard los gestos y la mimica para explicar el significado de las

palabras, ya que no se da de forma explicita el significado en la lengua materna.

El tutor permanece en silencio y Unicamente seiiala los colores para que los estudiantes
comiencen a pronunciar las palabras o frases de forma correcta. El estudiante que lo realiza de
forma adecuada, pasa a ser el modelo de la clase y el resto de los compafieros deben imitarlo y

aprender de él (Sanchez, 1997).

El profesor, aparentemente esta en un segundo plano. No obstante, es él el que decide lo
gue se va a hacer durante la clase, los objetivos que se utilizan, etc. Aunque no habla, si debe
estar activo durante la clase y participar a través de gestos o mimica, adecuando el ambiente de
la clase o evaluando la actuacion de los estudiantes. De esta manera se convierte en el

protagonista y el orientador de la clase (Pastor, 2005).

El estudiante debe ser consciente del proceso de aprendizaje, por lo que estamos ante
un método que considera que el aprendizaje debe ser deductivo, y el aprendiz mantener una
actitud activa en su aprendizaje, asimilando los sonidos y significados, repitiéndolos y usandolos

de forma independiente, auténoma y responsable.

En este método la lengua oral tiene un lugar prioritario frente a la lengua escrita.

2.3.2.3. EL METODO DE LA RESPUESTA FiSICA TOTAL (RFT)

Método desarrollado por el profesor de psicologia de la Universidad del Estado de San

José, California, James Asher. Como Richards y Rodgers (2001) sefialan, este método se basa en
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la psicologia evolutiva, pedagogia humanista, teorias del aprendizaje y técnicas de ensefianza

desarrolladas por Harold y Dorothy Palmer en 1925.

Richards y Rodgers (2001:74) recogen lo que Asher considera que facilita o inhibe el

aprendizaje de una LE. Su teoria se basa en tres hipdtesis que influyen en la ASL:

“1. There is a specific innate bio-program for language learning, which defines an optimal
path for first and second language development.

2. Brain lateralization defines different learning functions in the left-and-right-brain
hemispheres.

3. Stress (an affective filter) intervenes between the act of learning and what is to be

learned; the lower the stress, the greater the learning.”

De ello se deduce que Asher aprecia que existe un proceso paralelo entre el aprendizaje
de la primera y segunda lengua. Al igual que en la L1, se considera que en una fase inicial, el
estudiante de una L2 debe internalizar a través de audiciones un mapa cognitivo de la lengua
objeto de estudio, acompafidndolas de una actividad fisica. Una vez que se tiene la capacidad de

escuchar y entender, se desarrollan otras destrezas mas productivas como la expresion oral.

Como hemos sefialado anteriormente, Asher (1977) expone que el cerebro humano esta
dotado de un bio-programa para el lenguaje, el cual define el orden que se considera éptimo

para el aprendizaje de la L1y L2 (Richards y Rodgers, 2001).

“(...) the brain and nervous system are biologically programmed to acquire
language (...) in a particular sequence and in a particular mode. The sequence is
listening before speaking and the mode is to synchronize language with the

individual’s body” (Asher, 1977:4).

En cuanto a los hemisferios del cerebro considera que el hemisferio izquierdo se encarga
de la funcidn del habla y el derecho de la actividad motriz. Asher (1977) creen que la capacidad
del lenguaje se debe adquirir a través de la actividad del hemisferio lateral derecho. Solo es un
aprendizaje eficaz lo que llega al hemisferio izquierdo, si previamente ha sido procesado por el
derecho. Esta relacion expresa la dependencia existente entre el aprendizaje de la lengua y el

movimiento fisico tan desatacado en este método (Richards y Rodgers, 2001; Sanchez, 1997).

160



Primera parte: Marco tedrico Capitulo 2. Teorias y métodos de adquisicién y aprendizaje de segundas lenguas

La ultima de las hipétesis hace referencia a la necesidad de eliminar la ansiedad o el
estrés, es decir, aquellos filtros afectivos que hagan mas complicado o que puedan llegar a
impedir el aprendizaje de un idioma. Por ello, se hace necesario que el estudiante esté expuesto
a la L2 durante un periodo largo antes de que pueda comenzar a comunicarse en esa lengua, ya
que el aprendizaje es inductivo. El intentar forzar al discente en el uso de la L2, puede dar lugar a
gue se sienta estresado y aumente la ansiedad, lo que va en contra del aprendizaje, pues se

convierte en una barrera que bloquea ese aprendizaje.

El profesor es otra vez el protagonista, el que dirige y guia la clase. Al ser él el que decide
lo qué va a ensefar y el modo y momento en el que lo va a realizar. Ademas se convierte en el
modelo de los estudiantes. Por su parte, el estudiante tiene que ser activo y participar,
demostrando que entiende el mensaje que ha recibido y lo lleva a la practica (Pastor, 2005,

Sanchez, 1997).

El objetivo de este método es conseguir la ensefianza de una LE a través de la actividad
fisica para que el estudiante adquiera la adecuada competencia comunicativa oral en la L2. Su

constructo se basa en coordinar el discurso y la accién.
La competencia que se desarrolla es la competencia oral.
El aprendizaje se realiza a través de la experiencia y de una manera natural.

La mayor limitacidn de este método es que su alcance es finito y suele reducirse al nivel

elemental.

2.3.2.4. EL METODO COMUNITARIO

Su impulsor fue el profesor de psicologia de la Universidad de Loyola, Chicago, lllinois,
Charles A. Curran. El considera muy diferente el modo en el que un nifio adquiere la LM y cémo
un adulto adquiere la segunda. En el caso del adulto se aprecian diferentes barreras psicolédgicas
que actlan como barrera en el aprendizaje, puesto que es consciente de su aprendizaje,
comenzando a manifestarse el sentido del ridiculo y el miedo a equivocarse. Estas circunstancias
no se dan en los nifos, ya que no son conscientes del proceso de aprendizaje, son mas

espontdneos y no tienen la sensacién de cometer errores, pues no se percatan de ellos. Curran
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es conocedor de estas circunstancias y hace hincapié en todo lo que podria suponer una barrera

psicolégica que pudiera dificultar su aprendizaje (Pastor, 2005; Sanchez, 1997).

Este método busca que los discentes consigan fluidez en la LE, sobre todo de forma oral,
pero también tiene otros objetivos extralinglisticos como conseguir la seguridad de la identidad

de los estudiantes.

La clase en este método se divide en dos partes. En primer lugar, se comienza una
conversacién breve y abierta en la que los estudiantes comienzan a hablar sobre cosas que
quieren comunicar. En esta primera fase, los principiantes pueden utilizar su LM para
comunicarse y el profesor traduce sus mensajes. Los discursos de los estudiantes se graban para
posteriormente construir la clase. De esta forma se analizaran los errores que se han cometido,
se memorizaran en la LE las estructuras y se practicaran en grupo o en pareja y, finalmente, se

realizan por escrito.

La segunda fase se dedica a la reflexion sobre lo que han aprendido y practicado. En este
momento el profesor realiza la funcién de guia, ayudando a resolver las dificultades que
pudieran surgir en la interaccidn. El estudiante es el protagonista en este método, decidiendo lo
gue va a aprender. De esta forma se insiste en la importancia del autoaprendizaje. El estudiante
debe ser responsable y consciente de su formacién, reflexionando sobre su aprendizaje, y
consiguiendo cierta independencia con respecto al profesor. Esta autonomia ird siendo mayor
segln mejora su competencia linglistica. Como ya se indicé en los principios de la politica
europea, el estudiante es mas dependiente en los primeros niveles de aprendizaje, ya que
necesita mas del profesor y de su guia, correccion, etc. Sin embargo, segin aumenta el nivel del
discente, esa dependencia va disminuyendo hasta conseguir la independencia total en su

aprendizaje.

La lengua se entiende como un proceso de interaccidn con otros, con la comunidad,
sefalando el aspecto social de la misma, ya que la comunicacién se produce en un contexto, en
una comunidad, en un grupo. Ademds en el aprendizaje se distingue un elemento que es
puramente cognitivo, pero también tiene una carga afectiva, por lo tanto la situacién afectiva,

situacion personal, su seguridad, su confianza, etc.,
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2.4. CONCLUSIONES

En el momento actual, la finalidad principal de la ensefianza de L2 es conseguir que el
estudiante tenga la suficiente competencia comunicativa en la lengua objeto de estudio que le

permita interactuar de forma efectiva. Para ello debe utilizarse el método comunicativo.

En la definicién sobre la competencia comunicativa que realiza Dell Hymes (1972), se
especifica que el discente no solo debe tener una buena competencia gramatical, es decir el
conocimiento y uso correcto de los subsistemas: fonético-fonolégico, sintactico, morfolégico y
|éxico-semdntico de la L2, sino que también debe desarrollar otras competencias. En primer
lugar, la competencia sociolingtiistica, que implica el conocimiento de las normas sociales y
culturales del contexto en el que la lengua que se estudia es la lengua materna; en segundo
lugar, la competencia discursiva, es decir el conocimiento y produccién de distintos tipos de
discursos coherentes orales y escritos en los que se utiliza un registro adecuado a la situaciéon
comunicativa, al interlocutor, etc.; y en tercer lugar, la competencia estratégica que se refiere al
conocimiento y uso de los distintos recursos que puede utilizar el discente y que le ayudaran a
comunicarse en situaciones dificiles o a eliminar errores (Larsen-Freeman, 2003; Pastor, 2005,

Sanchez, 1997).

Esta definicion de competencia comunicativa deja patente que la ensefianza vy
aprendizaje de idiomas ya no consiste Unicamente en la adquisicion de la competencia
gramatical, como sucedia en el método tradicional de ensefianza de idiomas, sino que es un
proceso mds complejo que hay que abordar desde una perspectiva interdisciplinar (Santos,
1999). Un proceso en el que el aprendizaje estd en constante cambio y reestructuraciéon. En el
que los nuevos contenidos se afiaden y relacionan con los ya adquiridos, produciéndose un

aprendizaje significativo.

De la anterior ensefanza de idiomas centrada en el profesor se pasa a una en la que el
estudiante se sitla en el centro del proceso. Por su parte, el profesor tiene ahora la funcién de
guia, asesor o facilitador de dicho proceso de aprendizaje (Martin, 1996). Debe orientar al
discente en su aprendizaje y crear un entorno que lo favorezca. Ademas, es importante que el
profesor dote al aprendiz de los recursos necesarios para que adquiera la competencia de
aprender a aprender, y que poco a poco sea mds independiente y auténomo en su aprendizaje

de la L2. De esta forma, el estudiante pasa a ser el protagonista de su propia instruccién, es
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decir, un agente activo en la adquisicién de la L2 que se debe realizar a lo largo de la vida, mas

alla del aula o de la educacion formal.

Siguiendo la definicién de la ZDP, y si lo trasladamos a la adquisicién de L2, el aprendiz
debe ser capaz de utilizar la LE en las distintas situaciones comunicativas, pero también necesita
de nativos o no nativos con una mayor competencia en ese idioma. Este concepto subraya la
importancia de la cooperacion y el intercambio con personas que tengan un nivel mayor de la
segunda lengua para producirse el desarrollo. Esto se relaciona directamente con las teorias
interaccionistas que consideran la necesidad de relacionarse e interactuar con personas con un

domino superior de la lengua o hablantes nativos.

Estas teorias hacen referencia en la ASL a la capacidad genética, es decir a los factores
considerados innatos, y a los factores ambientales, el entorno en el que estd inmerso el
aprendiz, en el que se produce la interaccidn, como dos de los factores a tener en cuenta en la

ensefianza y aprendizaje de idiomas.

Los propdsitos y las intenciones comunicativas son los que deben estructurar el
programa de ensefianza y no la gramatica como sucedia en anteriores métodos de enseiianza de

idiomas. La ASL ha cambiado y los profesores deben adaptarse a esa realidad.
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CAPITULO 3. DE LA EDUCACION A DISTANCIA AL
BLENDED LEARNING

INTRODUCCION

A lo largo de la historia, la Educacidn se ha ido adaptando a las circunstancias sociales de
cada época con la finalidad de acercar la educacién a todas las personas, que por diferentes
circunstancias personales, econémicas o profesionales, no han podido o pueden acudir a las

aulas y recibir una educacidn tradicional presencial.

Esta situacién motiva el nacimiento de la educacién a distancia que comienza con un
objetivo social claro, que consiste en acercar la educacién a los menos privilegiados. Esta
aproximacién estd dirigida a aquellas personas que no tienen un acceso a la educacidn
tradicional, pero si un interés por aprender y, sobre todo, por mejorar profesionalmente. De esta
forma los sujetos consiguen formarse y mejorar en sus profesiones, con la consiguiente escalada
en la clase social, pues al estar mas cualificados pueden desempefiar trabajos mucho mads

especializados y realizar funciones de mas responsabilidad y reconocimiento profesional y social.

Como senala Holmberg (2003), la educacién a distancia en el siglo XIX tiene un objeto

claramente social, debido a que consigue una movilidad social ascendente y un enriguecimiento
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de la sociedad, al contar con personal cualificado procedente de clases sociales menos

privilegiadas, que tiene la posibilidad de adquirir determinadas competencias intelectuales.

“Distance education was, in fact, extremely successful as a ‘second-chance’
educational possibility and paved the way for academic success and careers of
various kinds for gifted and hardworking people with no possibility to benefit from
traditional study paths. Thus distance education contributed to upward social
mobility and to enriching society with qualified people emanating from social

groups earlier underrepresented among leading categories” (Holmberg, 2003:81).

Con el paso del tiempo la situacién ha cambiado mucho y en nuestra sociedad actual la
educacién ya no estd reservada a las clases privilegiadas, sino que recibimos una educacién a la
qgue la mayoria de los ciudadanos de los paises desarrollados tenemos acceso, disponiendo
ademds de muchos mas recursos y herramientas gracias a los avances tecnoldgicos que se han

producido y que contindan teniendo lugar.

Hoy en dia, es indudable el impacto de las nuevas tecnologias en todos los aspectos de la
sociedad, no solo en las transacciones econdmicas y en las formas y medios de comunicacion y

vida, sino en la educacion.

“Es evidente que, para cumplir su mision, la educacion superior debe cambiar
profundamente, haciéndose orgdnicamente flexible, diversificdndose en sus
instituciones, en sus estructuras, en sus estudios, sus modos y formas de
organizar los estudios (delivery systems) y dominando con esta finalidad las
nuevas tecnologias de la informacion. Hay que utilizar plenamente el potencial
de las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion para la
renovacion de la educacion superior, mediante la ampliacion y diversificacion de
la transmision del saber, y poniendo los conocimientos y la informacion a

disposicion de un publico mds amplio” (UNESCO, 1998:2-3).

“La educacion superior debe hacer frente a la vez a los retos que suponen las
nuevas oportunidades que abren las tecnologias, que mejoran la manera de
producir, organizar, difundir y controlar el saber y de acceder al mismo”

(UNESCO, 1998:19).
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Se deberd generalizar en la mayor medida posible la utilizacion de las nuevas
tecnologias para que ayuden a los establecimientos de educacién superior a
reforzar el desarrollo académico, a ampliar el acceso, a lograr una difusion
universal y extender el saber, y a facilitar la educacion durante toda la vida

(UNESCO, 1998:34).

En este sentido, en la actual sociedad, la sociedad del conocimiento, la educacién

universitaria supone un elemento clave de cambio y transformacién.

“Resulta evidente el papel crucial que deberd desempefiar la universidad para
lograr que las respectivas sociedades tradicionales avancen hacia la
conformacion, en primer lugar, de la sociedad de la informacion y, en ultimo

término, idealmente, hacia la sociedad del conocimiento” (Casas, 2005:3).

“Las instituciones de educacion superior deben transformarse, adaptarse a los
cambios para hacer frente a las nuevas demandas educativas de las sociedades
del conocimiento. La universidad y particularmente los profesores universitarios
tienen la responsabilidad de contribuir, con una prdctica educativa innovadora, en
la formacion integral de individuos con competencias suficientes para
incorporarse fdcilmente en la dindmica de las sociedades del conocimiento”

(Gonzalez, 2008:3).

La educacion se ha convertido en la herramienta imprescindible para el progreso y
desarrollo de un pais. Ante esta situacion es necesario que las instituciones de educacién
superior se adapten a los cambios que estan teniendo lugar, intentando utilizar “(...) todas
aquellas metodologias, estrategias o sistemas de aprendizaje que emplean tecnologia digital y/o
comunicacion mediada por ordenador para producir, transmitir, distribuir y organizar
conocimiento entre individuos, comunidades y organizaciones” (Bernandez, 2007:16). De esta
forma conseguimos proporcionar a los educandos las herramientas que mejor se adapten a sus
necesidades educativas en el siglo XXI, pues los estudiantes que encontramos en las aulas son
mucho mds tecnoldgicos que las generaciones anteriores, puesto que han nacido y crecido con la

tecnologia.

Se deben aprovechar, de una manera efectiva, aquellas herramientas que tenemos a

nuestra disposicidon para conseguir eliminar las barreras espacio-temporales que existen en la
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educacién presencial tradicional, consiguiendo dar una respuesta efectiva a las necesidades
educativas que tienen las personas que ya estan trabajando o que tienen cargas familiares y no
pueden seguir una educacidn tradicional. Por lo tanto, uno de los cambios, que puede
considerarse mas decisivo en el siglo XXI, tiene que tener lugar en la modalidad de ensefianza, ya
gue son muchas las personas que por cuestiones profesionales o familiares no pueden acudir a
diario a las aulas. Hay que apostar por otras modalidades de ensefianza, por una ensefianza
virtual que se apoye en el uso de las tecnologias. Una ensefianza mas individualizada para
adaptarse a las necesidades de cada estudiante, y que al mismo tiempo sea colaborativa y
cooperativa. Una educacidn activa basada en el estudiante y no en el profesor, destacando las

nuevas funciones de los estudiantes y de los docentes.

Este cambio en los enfoques educativos se ha planteado en la universidad hace ya
algunos afios. Es el resultado del impacto de las tecnologias en los distintos ambitos de la vida
cotidiana y muestra una evolucién de los modelos y métodos pedagdgicos (Lépez y Matesanz,
2009). El aprendizaje ya no descansa en el profesor y el conocimiento no es entendido solo como
‘saber’. Por lo tanto, los estudiantes no solo deben ‘saber’, sino que tienen que ‘saber hacer’.
Para ello deben adquirirse determinadas competencias y el profesor debe ayudar en esta
adquisicion, realizando una funcidon de mediador y utilizando las herramientas de que dispone

para ayudar a los estudiantes a conseguirlo.

Todo esto va encaminado hacia modelos socio-constructivistas, siendo estos mas

personalizados y diferenciados, fundamentandose en ocho principios (Quiroz, 2011:61-62):

- El aprendizaje debe tener lugar en entornos auténticos del mundo real. Se debe
proporcionar al aprendiente experiencias auténticas.

- El aprendizaje debe implicar negociacion social y mediacion.

- Los contenidos y destrezas deben ser relevantes para el estudiante, aumentando su
motivacion hacia el conocimiento.

- Los contenidos y destrezas deben estar comprendidos dentro de la estructura de los
conocimientos anteriores del aprendiente.

- Los estudiantes deben ser evaluados de manera formativa, de modo que esta
informacion sirva para futuros aprendizajes.

- Los estudiantes deben ser estimulados a convertirse en aprendices autorregulados,

automediados y autoconscientes.
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- Los profesores sirven prioritariamente de guias y facilitadores del aprendizaje, no de
instructores. El profesor no es el centro de la formacion y el tunico que proporciona
conocimiento sino que se produce la descentralizacion del conocimiento.

- Los profesores deben proporcionar multiples perspectivas y representaciones de los
contenidos, consiguiendo la individualizacion de recorridos diddcticos y dando

respuesta a las necesidades particulares y de grupo.

Estos nuevos modelos exigen nuevos métodos y medios para gestionar la busqueda de
informacién. Ademas deben facilitar la autonomia de los saberes, fomentar la capacidad critica y

el autoaprendizaje, y responder a las necesidades de nuestra sociedad.

Como indica Castells (1997), las tecnologias y la sociedad de la informacidn han tenido un
impacto en la sociedad similar al que se produjo con la Revolucién Industrial. Internet ha
posibilitado la comunicacién y educacién de muchas personas con independencia del lugar en
gue se encuentren y del momento en que decidan conectarse, gracias a los recursos sincrénicos
y asincrdénicos con las que contamos. Se produce una similitud entre ambas sociedades. Mientras
que la sociedad del conocimiento se sustenta en la informacién y el conocimiento, siendo estos
sus ejes principales, la industria fue lo que sustenté la sociedad industrial. Si el desarrollo de la
sociedad giraba en torno a la industria en el siglo XIX y fue la clave para el trabajo y el desarrollo
personal, la adquisicién de la capacidad intelectual necesaria para aprender a aprender durante
toda la vida, obteniendo informacidn digitalmente almacenada, procesandola y utilizdndola para

producir conocimientos, es un referente obligatorio en la sociedad actual (Torres, 2002).

Esto constituye uno de los pilares para que se afirme que la reestructuracion
fundamental a abordar es la del sistema educativo mediante la instauracion del aprendizaje
electrénico (e-learning), que obliga a un uso activo de las tecnologias tanto por parte del

profesor como del estudiante.

En la sociedad de la informacidn y el conocimiento, es imprescindible que los ciudadanos
se formen continuamente para actualizar sus habilidades y conocimientos, y asi evolucionar para
satisfacer las demandas personales y profesionales de la actual sociedad. En muchos de los
ambitos profesionales se exige una formacién universitaria, lo que implica que la demanda de

acceso a la educacién superior cada vez sea mayor.
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Para dar respuesta a este incremento de la educacién superior y a la necesidad de seguir
formandose y actualizdndose en los diferentes empleos, se debe tender hacia una educacién
mas flexible que favorezca la formacion continua y al aprendizaje permanente, y que integre el
uso de las nuevas tecnologias, siendo estos los puntos claves para apoyar y favorecer la

educacion virtual.

La organizacion del contenido de este capitulo estd estructurada en cuatro apartados.

En el primer apartado del capitulo realizaremos un acercamiento al término educacién a
distancia, apoyandonos en los autores mds relevantes en este dmbito tanto a nivel nacional
como internacional, y a las caracteristicas de esta modalidad de ensefianza. También nos
referiremos a los antecedentes de la educacidn a distancia situados en las cartas de instruccién
de los sumeros, egipcios, griegos y, posteriormente, romanos. A continuacién haremos
referencia a las tres generaciones de educacién a distancia: primera generacion o por
correspondencia, segunda generacién o telecomunicacion, y tercera generacién o telematica.
Estas generaciones se distinguen por los medios de comunicacién que se utilizan, asi como por

los recursos y herramientas de que se disponen.

En la segunda parte del capitulo, abordaremos la modalidad e-learning. Se realizard una
definicién del término que nos lleva a sefialar las caracteristicas que distinguen esta forma de
ensefanza. Al igual que se realizaba anteriormente en la educacidn a distancia, en el e-learning
se distinguen, igualmente, tres generaciones. La primera generacidn o e-learning 1.0, en
correspondencia al término Web 1.0, que se situa entre 1994 y 1999; la segunda generacién o e-
learning 1.3 / e-learning 1.5, situada entre el afio 2000 y el 2003; y la tercera generacion o e-
learning 2.0, en referencia a la Web 2.0, que comienza a partir del afio 2003. La evolucién de las

tres generaciones, una vez mads, viene determinada por la evolucién tecnoldgica que tiene lugar.

Una vez sefialadas las generaciones de e-learning nos centraremos en las ventajas de
esta modalidad, destacando: el cambio en los paradigmas de aprendizaje, cambiando de una
formacion tutor-centred a una learner-centred; la eliminacion de las barreras espacio-
temporales; las nuevas formas de comunicacion entre los protagonistas del proceso de

ensefanza-aprendizaje; la actualizacién de los contenidos; y la reducciéon de los costes.

En el dltimo apartado de la modalidad e-learning haremos referencia a las plataformas e-

learning, a su definicién y requisitos, asi como a las principales caracteristicas: interactividad,
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flexibilidad, escalabilidad y estandarizaciéon, siendo consideradas las caracteristicas comunes a
todas las plataformas. Este apartado concluird con una evolucién de las plataformas e-learning,
sefialando las tres etapas desde los Content Management System (CMS) hasta los Learning
Content Management system (LCMS), pasando por los Learning Management System (LMS) y las

caracteristicas de cada una de ellas.

En el siguiente apartado del capitulo, nos centraremos en la modalidad blended learning.
En primer lugar, realizaremos una aproximacion al término, plasmando una definicién del mismo
y sefialando las caracteristicas de esta modalidad. La segunda parte de este apartado la
dedicaremos al blended learning y a la pedagogia learner-centred en la que seialaremos los

enfoques de aprendizaje de acuerdo a la clasificacién establecida por Allan (2007).

En la parte final del capitulo, estableceremos las conclusiones consideradas mads

relevantes para nuestra investigacién.

3.1. LA EDUCACION A DISTANCIA. EVOLUCION HISTORICA

Antes de realizar una definicién del concepto e-learning, asi como una revisién de los
autores mas destacados en este campo, es importante realizar una revisidén histérica de las
diferentes etapas de evolucién de la educacién a distancia y de sus antecedentes, puesto que
esta modalidad de ensefianza ha sentado las bases de lo que, posteriormente, y debido a la

evolucién tecnoldgica, ha sido y es el e-learning.

Son muy diversas las definiciones que existen de educacién a distancia. Sin embargo, la
mayor parte de ellas comparten que es una educacidén que permite el acceso a la educacién a
todas aquellas personas que no tienen posibilidad de acudir de forma presencial y seguir su
formacién de una manera tradicional. Ademds en ella también se evidencian algunas de sus
caracteristicas como la separacion fisica que existe entre el profesor y el estudiante, y la falta de
comunicacion cara a cara. Esto se ha intentado paliar con el uso de los diferentes recursos y
herramientas que, dependiendo de la época, han tenido a su disposicién los profesores y los

estudiantes, como el correo, el teléfono o Internet.

De acuerdo con Holmberg (1974) la separacidén entre el profesor y el estudiante a la que
hemos hecho referencia, es fundamental a la hora de referirnos a la educacion a distancia, con

independencia de que sea una educacidn basada en la impresién o en los diferentes medios
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audiovisuales y tecnoldgicos. Se lleva a cabo de esta forma y no podria ser de otra manera, ya
que, como muy bien él sefiala, si nos alejdramos de esta idea estariamos encaminandonos mds
hacia una formacién tradicional, donde estudiantes y profesores coinciden en el mismo espacio

de manera continua y donde hay una interaccién cara a cara.

Nos encontramos ante una educacién que difiere en diversos aspectos de la educacidn
presencial-convencional, pero que abarca diferentes formas de estudio y niveles. En ella no
existe una supervision de manera directa y continuada por parte del profesor o tutor sobre el
trabajo y el aprendizaje de los estudiantes, pues no se encuentran, o no comparten un lugar
fisico concreto en el que pueda existir o darse dicha supervisidn, en la que si existen unas
tutorias de apoyo, planificaciéon y orientaciéon por parte del profesor (Holmberg, 1977, 1986;
Steiner, 2002). Es decir, es un método de ensefanza-aprendizaje que se produce a través de los
medios disponibles en cada momento, bien sea material impreso o cualquier dispositivo
mecdnico o electrénico, y que facilitan la interaccion y comunicacién entre las personas

implicadas en el proceso (Holmberg, 2008).

Ademas es una formaciéon que tiene una base institucional, es decir, una educacidn
desarrollada por parte de instituciones de educacion tradicionales y no tradicionales, pero que
en ningln momento se podria equiparar a la autoformacidon (Casas, 2005; Simonson, 2003). De
esta forma la educacién a distancia es un proceso que se realiza por una persona que esta
alejada tanto fisica como temporalmente del profesor (Perraton, 1988) y esto va a dar lugar,
como seinala Kaye (2000), a otra de las caracteristicas de esta educacién que no es otra que la
idea de trabajo individual como elemento o caracteristica esencial en esta forma de ensefianza.
En su definicion, no solo hace hincapié a dos de los elementos que hemos sefalado
previamente, como son la separacion fisica y temporal que existe entre el profesor y el
estudiante, por una parte, y el uso de los recursos y herramientas que en cada momento se
tienen a disposicién para mantener una comunicacidn entre ellos, por otra, sino que se refiere a
la importancia del trabajo individual, a la dedicacién personal de cada uno, y al estudio
independiente. Esto implica una gran responsabilidad y madurez por parte del estudiante
porgue en la flexibilidad que esta educacion le brinda puede encontrarse la mayor dificultad al
tener que afrontar los contenidos de forma solitaria y sin tener una comunicacién cara a cara

con el profesor.
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El hecho de no tener que coincidir en el mismo lugar y tiempo el profesor y los
estudiantes, acerca la formacién a un mayor numero de personas que por circunstancias
diferentes no pueden acudir a las aulas. Segun Peters (1988) estamos ante una forma
industrializada de ensefianza y aprendizaje que hace posible formar a un mayor nimero de
estudiantes al mismo tiempo, con independencia del lugar en el que vivan y de las obligaciones
qgue tengan. Se rompen las barreras espacio-temporales y de clase social, siendo una educacién
mas democrdtica que se adapta a la nueva caracterizacidn social y cultural de cada una de las

épocas de evolucion de la educacién a distancia (Barberd et al., 2001).

Son muchos los autores que han tratado de definir este tipo de educacién y cada uno de
ellos ha aportado diversas caracteristicas que finalmente nos permiten tener una definicién
completa que unificaria cada uno de los rasgos de la educacidon a distancia (Alvarez, 1989;

Garcia, 1986; Garcia, 1987; Keegan, 1980, 1986):

1. Separacién del profesor y el estudiante en contraposicidn a la educacién tradicional,
presencial en la que no existe tal separacion.

2. Ruptura de las barreras espaciales y temporales. Democratizacion de la educacién
que implica un aprendizaje que llega a todo el mundo, independientemente del
tiempo, lugar, la situacién personal o profesional.

3. El uso de diversos medios para tener acceso a los contenidos del curso y facilitar la
comunicaciéon entre discente y profesor. Medios que van a ir cambiando y
evolucionando de acuerdo con las diversas generaciones o etapas de la educacion a
distancia.

4. Una educacién masiva al llegar a un mayor numero de estudiantes, aplicando los
métodos de trabajo industrial como: produccién masiva, planteamiento, principios
organizativos, procedimientos, racionalizacién, divisién del trabajo, mecanizacién,
automatizacidn, objetividad de la ensefianza, control cientifico y verificacién.

5. Nuevos roles para profesores y estudiantes, al igual que nuevos enfoques
metodoldgicos.

6. Base institucional de caracter tutorial. De esta forma estd influida por una
organizacién de educacidn formal o no formal que la separa del auto-estudioo auto-
formacion.

7. Es una ensefanza de individuos no de grupos. La educacién a distancia tiene en

cuenta el estudio individual, privado y auténomo.
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8. Los estudiantes deben tener madurez intelectual, por ello es una educacién que se

adapta mds a estudiantes adultos.

La educacidn a distancia ha ido evolucionando y para poder resumir el recorrido histérico
de esta modalidad de educacién, haremos referencia a las tres generaciones que Garrison (1985,
1989) expone y a las cuales nombra como primera generacién o por correspondencia, segunda
generacién o telecomunicacion, caracterizada por el uso de medios audiovisuales masivo como
la radio o la television lo cual hace que se lleve a cabo una comunicacién masiva de uno a
muchos, y tercera generacién o telemdtica, la cual cuenta con materiales mas interactivos

unidos al uso de Internet y del correo electrénico como medio de comunicacién.

La primera generacidén o por correspondencia se centra en la ensefianza de diferentes
cursos relacionados con diversos trabajos o profesiones, que tienen que ver con la contabilidad,

taquigrafia o literatura, entre otros.

En esta primera generacién de educacidn a distancia se utiliza la palabra impresa y el
sistema de correos de la época como forma o medio de posibilitar una comunicacién de dos vias

aprovechando la tecnologia en la que se apoya la educacién en ese momento (Garrison, 1985).

Los materiales que se utilizan son muy basicos, siendo diversos textos impresos que se
envian por correo a los estudiantes. Posteriormente estos envian sus trabajos al profesor para
que realice las correcciones oportunas, que se devuelven corregidos para que puedan aprender

de los errores cometidos y continden su aprendizaje.

Por lo tanto, el sistema de comunicacidn es bastante basico y no existe fluidez en la
comunicacion, pues es necesaria la espera en la recepcién de los materiales y las correcciones.
No existe ningln otro medio de comunicacién y el estudiante no recibe nada mas que no sean
los diferentes documentos impresos. Es decir, consiste basicamente en un intercambio de cartas
entre el profesor y el estudiante (Holmberg, 1986). Sin embargo, esta educacién no puede ser
considerada como un sinénimo de lo que se considera el autoestudio, el autodidactismo, pues
como Keegan (1986) seiala en el analisis de la obra de Peters (1988), la educacién a distancia se
considera un proceso metodolégico de transmisién de conocimiento en la que los contenidos
gue se van a impartir se eligen de acuerdo a diversas consideraciones tanto didacticas como
metodoldgicas. Se crea un contacto continuo entre el profesor y el estudiante. Es cierto que en

esta primera generacidn es un contacto indirecto y no con tanta fluidez como en generaciones
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posteriores porque el Unico medio de comunicacion del que se dispone es el correo ordinario,
pero si existe un contacto aunque no sea cara a cara. Por lo tanto, y a pesar de este contacto
indirecto, el profesor influye en el aprendizaje del estudiante, determinando los contenidos,
ejercicios e incluso las fechas de entrega de las diversas actividades propuestas. Ademads es una

educacién en la que si se evalla a los discentes, calificando sus conocimientos y avances.

Este inicio de la educacidon a distancia permite que un gran nimero de personas tengan
la posibilidad de continuar con sus estudios y que puedan realizarlo de acuerdo a su situacién
personal, puesto que son libres e independientes a la hora de determinar el momento en el que
van a estudiar y el lugar en el que van a realizarlo (Garrison, 1985). Esta caracteristica serd una
constante en la educacién a distancia y, por supuesto, en el e-learning y el blended learning. Se
abren las posibilidades de una formacién a lo largo de la vida (lifelong learning) con una
adaptacion a las situaciones personales, profesionales y familiares de las personas que optan por

este tipo de educacion.

Antes de comenzar el recorrido histérico por las tres generaciones de educacién a
distancia, es necesario hacer una breve referencia a los antecedentes que existieron y que
sentaron las bases de lo que posteriormente seria la educacidon a distancia reconocida vy

organizada.

3.3.1. ANTECEDENTES DE LA EDUCACION A DISTANCIA

Popa-Lisseanu (1988) cita a Graff (1967) para sefialar el origen de la educacién a
distancia, sin ser educacién organizada, situandola en las cartas instruccionales y distinguiendo
tres raices principalmente. La primera de estas son las cartas existentes desde los simeros y
egipcios, que eran utilizadas por clérigos, a las que les siguen las escritas por los hebreos,
especialmente las de los profetas. En la segunda raiz, tenemos las cartas griegas, escritas por
diferentes filésofos griegos, distinguiéndose cartas cientificas, poéticas o de instruccion. Para
finalizar, en la tercera raiz encontramos las cartas de instruccién de la civilizacién romana las

cuales significan un importante avance.

Dentro de la civilizacién romana destacan autores como Cicerén, Horacio y Séneca. Este
Ultimo es el autor de 124 cartas a Lucilio (Epistulae Morales ad Lucilium), distribuidas en diez

libros, que constituyen una recopilacidon didactica de la filosofia estoica, en las que Séneca
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pretende transmitir su filosofia. En ellas aborda diversos temas, siendo el hilo conductor de
todas ellas los consejos que Séneca ofrece a Lucilio para convertirse en un mejor estoico, al
mismo tiempo que expone los puntos fundamentales o base del estoicismo (Barrantes, 1992;

Popa-Lisseanu, 1988).

Aunque hemos sefialado las tres raices a las que hace alusién Graff (1967, citado por
Popa-Lisseanu, 1988), debemos indicar que posteriormente podemos encontrar otros autores
gue también han utilizado las cartas para transmitir y difundir conocimiento, sus teorias e ideas.
Este es el caso del francés Pierre de Maricourt y su conocida carta sobre el magnetismo de 1269
en la que se tratan tanto las propiedades del imdn como los instrumentos que las utilizan.
Igualmente Voltaire y Rousseau en 1734 utilizan el mismo medio para difundir sus ideas a través

de sus cartas filoséficas (Popa-Lisseanu, 1988).

Como hemos podido apreciar siempre ha existido una necesidad de formarse y de

realizarlo a lo largo de la vida.

Volviendo a las tres generaciones que indicdbamos de educacién a distancia, debemos
sefialar que para determinar cada una de ellas se tienen en cuenta el disefio, los tipos de
materiales y la manera en que los estudiantes van a tener acceso a ellos lo cual depende
directamente del tipo de sistema de comunicacién usado como el correo postal, el teléfono, los

medios audiovisuales o Internet.

3.1.2. GENERACIONES DE LA EDUCACION A DISTANCIA

Es en 1728 cuando podemos situar los inicios de la educaciéon a distancia organizada.
Durante ese afio, y mas concretamente el 20 de marzo de 1728, se publica en la Gaceta de
Boston un anuncio donde el profesor de caligrafia Caleb Philipps (Holmberg, 2008; Padula, 2003;
Popa-Lisseanu, 1988) anuncia un curso a distancia que él habia disefiado, el cual estaba formado
por material autoinstructivo que envia periddicamente a los estudiantes, ofreciendo la
posibilidad de tutorias por correspondencia. De esta forma se comienza a expandir la educacién,
a traspasar el aula y a llegar a un mayor nimero de personas, utilizando para ello el medio de la

comunicacion de la época, el correo tradicional.

Es un aprendizaje mas individualizado donde los estudiantes tienen un contacto minimo

con el profesor, limitdndose a recibir y enviar los diferentes ejercicios que se les determinan,
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pero que posibilita que las personas interesadas en esta formacidon puedan realizarlo con

independencia del lugar en el que residan y el tiempo y situacién personal que tengan.

Unos afios mas tarde, en 1770, el matematico suizo Leonhard Euler escribe diversas
cartas a la princesa Anhalt-Dessau, las cuales son posteriormente recogidas en la obra Cartas de
Euler sobre distintos temas de Filosofia Natural dirigidas a una Princesa Alemana, en la que se
tratan diversos temas en relacion al sonido, el magnetismo o la astronomia. Es una obra de

cardcter didactico que va a servir como modelo de educacién a distancia por correspondencia.

Un siglo mas tarde desde el primer anuncio de educacién a distancia publicado en la
Gaceta de Boston, exactamente en 1833, encontramos nuevas evidencias similares a las
indicadas anteriormente. En este caso aparecia un nuevo anuncio de un curso para aprender
redaccién por correspondencia en la vieja universidad sueca de la ciudad de Lund (Baath, 1980;

Holmberg, 2008; Popa-Lisseanu, 1988).

Otro intento por organizar la educacidn a distancia tuvo lugar en 1840, aiio en el que en
el Reino Unido se anuncia la posibilidad de realizar un curso de taquigrafia por correspondencia
disefiado e impartido por el profesor Isaac Pitman. Al igual que habia sucedido anteriormente en
Boston, este curso estaba basado en el envio de tarjetas a los estudiantes y en la recepcion de
los ejercicios que estos iban realizando para su correccién. Isaac Pitman enviaba a sus
estudiantes pasajes de la Biblia que ellos tenian que escribir a maquina y reenviarselos para su

correccidn (Barrantes, 1992; Holmberg, 2008; Popa-Lisseanu, 1988).

Tres afios mds tarde, en 1843, se funda la Phonographic Correspondence Society para la
ensefanza de taquigrafia, considerandose como la primera institucién reglada de formacidn a
distancia. Esta sociedad se encargaba de recibir, corregir y enviar los ejercicios de taquigrafia de
los estudiantes que seguian el curso por correspondencia programado por Isaac Pitman. Es el

comienzo del Sir Isaac Pitman Correspondence College (Barrantes, 1992; Holmberg, 2008).

Afios mas tarde, en 1856, el francés Charles Toussaint y el alemdan Gustav Langenscheidt
fundan en Berlin la que se considera la primera escuela por correspondencia, que tiene como
objetivo la ensefianza de LE por correspondencia. Es el inicio de la ensefianza de idiomas a través
de un curso a distancia para la que se habian preparado materiales especificos que favorecian el

autoestudio (Holmberg, 2008; Schlosser y Simonson, 2009).
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En 1873, Anna E. Ticknor, hija de un profesor de la Universidad de Harvard, funda en
Boston la Society for the promotion of Study at Home con el propdsito de conseguir que las
mujeres de distintas clases sociales tuvieran mas posibilidades de formarse y mejorar su
educaciéon. De esta manera se proporciona instruccidon por correspondencia a un considerable
ndmero de personas, unos 10.000 estudiantes en 24 afos, que mensualmente se
intercambiaban cartas con los profesores que eran los encargados de guiarlas (Lambert, 1983;

Schlosser y Simonson, 2009).

A partir de mediados del siglo XIX se comienza a impulsar la educacién a distancia
universitaria y por esta razén se funda en 1878 en Edimburgo el Skerry’s College, que preparaba
a los candidatos para los exdmenes de la administracién publica. Igualmente en 1884 se crea en
Londres el Foulks Lynch Corresponde Tuition Service, especializado en contabilidad, y tres afios
mas tarde, en 1887, la Universidad por correspondencia de Cambridge (Holmberg, 2008;

Schlosser y Simonson, 2009).

A partir de este momento se produce una gran expansion de la educacién universitaria a
distancia, tanto en Estados Unidos como en Inglaterra, y comienzan a llevarse a cabo diversas
iniciativas. Entre los pioneros encontramos en 1877 el lllinois Weslayan College que comienza a
ofrecer diferentes titulaciones universitarias como licenciaturas, masteres y doctorados de
acuerdo al modelo seguido por Cambridge, Oxford o Londres, y en la que en un breve espacio de
tiempo se matricularon un numero considerable de estudiantes, llegando en 1900 a 500
estudiantes. A esta la siguen la Universidad por correspondencia de Ithaca, Nueva York en 1883
y en 1892 la Universidad de Chicago, Wisconsin o Virginia Occidental (Holmberg, 2008; Schlosser
y Simonson, 2009). La Universidad de Chicago cuenta con un departamento cuyo objetivo es
ocuparse de la organizaciéon, ejecucién y desarrollo de los estudios por correspondencia. Los
estudiantes que cursan sus estudios a través de esta Universidad, reciben diversos documentos,

guias de estudio y materiales impresos por correo postal.

En Suecia, en 1886, Hans S. Hermonds dedicado a la formacidn de idiomas y comercio,
comienza a impartir un curso por correspondencia para ensefiar inglés, ya que uno de sus
estudiantes que asistia a clase, debe trasladarse a otro lugar sin tener la posibilidad de continuar
con este curso. Es en ese momento cuando el profesor Hermonds decide continuar con la
formacion de este estudiante y enviarle periddicamente cartas en las que le adjuntaba los

materiales impresos que habia preparado (Gadden, 1973; Schlosser y Simonson, 2009). De esta
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manera, comienza a impartir un curso por correspondencia de una LE como anteriormente, en
1856, habian realizado en Alemania Charles Toussaint y Gustav Langenscheidt. Esta experiencia
inicial por parte de Hermonds da lugar a que en 1898 se funde el primer Instituto de lenguas
extranjeras por correspondencia, una de las instituciones de educacién a distancia que ha tenido

una mayor influencia en este tipo de formacidn.

En 1889 a través de la Queen’s University de Kingston (Ontario) se inicia en Canada la
ensefianza a distancia a nivel universitario, que es seguida en 1907 por la Universidad de

Saskatchewan.

Hacia finales del siglo XIX, en concreto desde 1883 hasta 1891, el Estado de Nueva York,
a través del College of Liberal Arts de Chautauqua, autoriza que se impartan diferentes grados
por correspondencia. Los estudiantes interesados siguen programas de formacién durante el
verano de forma presencial y posteriormente son complementados con clases por
correspondencia. Esta iniciativa cuenta con el apoyo del profesor de hebreo de la Universidad de
Yale, William Rainey Harper, el cual es firme en su apoyo a esta modalidad de estudios a la que

ve una clara proyeccion de futuro. En las siguientes palabras queda evidenciado:

“Llegard el dia en que el volumen de la instruccion recibida por correspondencia
serd mayor del que es transmitido en las aulas de nuestras escuelas y academias;
en que el numero de estudiantes por correspondencia sobrepasard a los

presenciales” (Garcia, 1999:19).

En 1892 William Rainey Harper, siendo Rector de la Universidad de Chicago, funda en ella
un departamento destinado a la educacion a distancia. Todos sus intentos por apoyar este tipo

de formacién lo convierten en el padre de la educacién a distancia americana.

En 1891 se lleva a cabo una formacién menos académica., inicidandose un curso por
correspondencia sobre la mineria y la prevencién de los accidentes mineros. Para difundirlo se
publica en el periddico diario Mining Herald de Pennsylvania. Este curso lo disefia Tomas Foster
con la finalidad de ayudar a mejorar los conocimientos técnicos de los trabajadores para evitar
los continuos accidentes que sufrian en las minas de Pennsylvania, situadas en una de las
regiones carboniferas consideradas mas ricas en aquella época. Al presentar un curso a distancia
se consigue, por un lado, formar a los trabajadores, y por otro lado, evitar que se tuvieran que

ausentar de su lugar de trabajo (Holmberg, 2008). Aunque esta iniciativa tiene un cardacter
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menos académico da lugar a que posteriormente aparezcan las llamadas Escuelas
Internacionales por Correspondencia de Scranton (ICS) de las cuales se crean filiales en todos los
continentes. Desde 1900 a 1920 consigue aumentar la cifra de personas que siguen los cursos
pasando de 225.000 a 2 millones (Barrantes, 1992; Schlosser y Simonson, 2009; Popa-Lisseanu;

1988).

También en 1891 nace el Centre Ecole Chez Soi en Francia. Esta institucion se convierte
en una de las mds antiguas que se dedica a esta educacién, ofreciendo en la actualidad mds de

150 cursos a distancia como complemento a la formacidn (Garcia, 1999).

Mientras, en 1894, el joven britanico Joseph William Knipe realiza otro intento de
educaciéon a distancia. En este caso prepara el Certified Teachers Examination que da la
posibilidad de ejercer el magisterio. Decide publicar un anuncio en el que seiiala la posibilidad de
impartir clases por correspondencia a los que estuvieran interesados. Seis estudiantes
comienzan sus clases y al final, todos ellos, consiguen aprobar. Esto supuso un gran comienzo, ya
que debido al éxito de estos estudiantes, al afio siguiente se quintuplica ese nimero y son
treinta estudiantes los que siguen este curso (Barrantes, 1992; Holmberg, 2008). Estos fueron los
inicios de lo que es el Wolsey Hall que posteriormente, durante la segunda guerra mundial, se
encarga de la formacion de los militares de las fuerzas armadas britdnicas, ya que en periodos de
mas sosiego contintan con su formacién con el objeto de mejorar su capacitacién para poder
tener unas mayores expectativas profesionales una vez que termine la guerra y no continlen en
el ejército. En la actualidad esta instituciéon continda con la formacién de estudiantes en todo el
mundo, pero utilizando las nuevas tecnologias de las que ahora disponemos y que permiten una

comunicacion mas fluida.

Cinco afios mas tarde, en 1899, encontramos el Método Rustin en Alemania. En este
caso, se utiliza la educacién a distancia para los estudiantes que quieren realizar su acceso a la
universidad. Para ello se disefian diferentes materiales auto-instructivos que se distribuyen
utilizando el medio de comunicacidn de la época, una vez mas la correspondencia (Holmberg,

2008).

En Espafia la primera experiencia de educacidn a distancia tiene lugar en 1903 y se lleva a

cabo por Julio Cervera Baviera, quien crea las Escuelas Libres de Ingenieros, comenzando la
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ensefianza por correspondencia. Sin embargo el gobierno no autoriza esta iniciativa hasta mas

de 50 afios después, en 1960 (Garcia, 1999, 2006).

A partir de 1920 se produce un cambio debido a la incorporacién de la radio. En 1927 la
BBC comienza a ofrecer programas de radio como complemento a la formacién que se recibe de
forma presencial. En EEUU también se llevan a cabo diversas iniciativas, utilizando la radio como
medio de comunicacién. Podemos distinguir en 1917 la emisora de radio de la Universidad de
Wisconsin, en 1921 la de Latter Day Saints University of Lake City o los cursos de formacién del
Pennsylvania State College en 1922 y de la State University de lowa en 1925. En Canadd en la
Universidad de San Javier, se lleva a cabo un programa llamado el Farm Radio Forum. En 1947 la
radio de la Sorbona comienza a trasmitir clases magistrales sobre las diferentes materias de

literatura de la Facultad de Letras y Ciencia Humanas de Paris.

En 1938 tiene lugar la primera Conferencia Internacional sobre Ensefianza por
Correspondencia en la ciudad de Victoria, Canad3, siendo el primer acontecimiento que se lleva a
cabo para impulsar la educacién a distancia (Holmberg, 2008; Popa-Lisseanu; 1988). Casi al
mismo tiempo, en 1939, se funda en Francia el Centro Nacional de Ensefianza a Distancia, que
sirve para continuar con la formacién de aquellos niflos que no acuden a las aulas debido a la
situacion bélica que estd teniendo lugar durante la Segunda Guerra Mundial, puesto que son
obligados a escapar a otros paises, o no pueden acudir a clase porque se detruyen las escuelas.
Aunque nace con esa finalidad, con el paso del tiempo se desarrolla y se convierte en el Centro
Nacional de Educacion a Distancia (CNED) que se encarga principalmente de la formacién de
adultos (Holmberg, 2008). Destaca el aumento en el uso de esta ensefianza una vez finalizada la
Segunda Guerra Mundial para facilitar el acceso a la educacién ante la enorme demanda de

mano de obra cualificada que se necesitaba.

En 1946 se funda la Universidad publica y a distancia de Suddfrica (UNISA, University of
South Africa). Como Holmberg (2008) y Scholsser y Simonson (2009) sefialan, esta Universidad se

establece como institucion de educacion a distancia a través de un decreto en 1962.

Otro hecho importante, y que de nuevo refuerza la ensefianza a distancia a nivel
universitario, es la inauguracién en 1969 de la Open University del Reino Unido que comienza sus

cursos en 1971. Esta Universidad da prestigio a la educacién a distancia y propulsa el
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establecimiento de diversas universidades que comienzan a impartir programas a distancia

(Holmberg, 2008).

Holmberg (1986) sefiala diferentes circunstancias, tanto politicas como sociales vy
educativas, que propician que se extienda la educacién a distancia a nivel universitario. Entre
ellas destaca la necesidad de tener una mayor oferta universitaria, que ademas pudiera ser
seguida por aquellas personas que trabajan y tienen responsabilidades familiares. Por otro lado,
los diferentes puestos de trabajo exigen que se esté actualizado y que tenga que formarse a lo
largo de la vida, de manera permanente, y si no fuera por las posibilidades que esta formacidn

ofrece seria imposible.

En la Peninsula Ibérica en 1962 se lleva a cabo una experiencia de Bachillerato
radiofénico. Posteriormente se crea el Centro Nacional de Ensefianza Media a Distancia, que en
1975 pasé a ser el INEMAD, el Instituto Nacional de Bachillerato a Distancia (Garcia, 2006).
Ademas posteriormente en la Ley General de Educacién de 1970, en su Capitulo VI referido a las
modalidades de ensefianza, articulo 47.1 se recogen las siguientes palabras que indican un claro

apoyo a la educacidn a distancia:

“A fin de ofrecer oportunidades de proseguir estudios a quienes no puedan asistir
regularmente a los Centros ordinarios o seguir los calendarios y horarios
requlares, el Ministerio de Educacion y Ciencia, oidos los Organismos
competentes, reglamentard las modalidades de ensefianza por correspondencia,
radio y television y el establecimiento de cursos nocturnos y en periodo no lectivo,
asi como en Empresas que habiliten locales adecuados y tengan un censo de

alumnado que lo justifique.”

Como Garcia (2006) sefiala, esta Ley dio lugar a una educacién mas flexible, en la que
gueda evidenciada la necesidad del aprendizaje de forma permanente y constante. Este tipo de
ensefanza rompe las barreras espacio-temporales, llegando a todas las personas que desean
seguir con su formacién o que desean comenzarla, pero que sus circunstancias personales no les

permiten acudir a las aulas a diario.

Ademads, es esta misma Ley, en el articulo 90.1 y 90.2, se especifica que los centros que
impartan este tipo de enseflanza o que cuenten con unidades en esta modalidad deben

ajustarse a las reglas que se determinen:
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“Los Centros que impartan exclusivamente ensefianzas a distancia mediante
correspondencia, radio o television, o cualquier otro método andlogo, se
ajustardn en su estructura, régimen de gobierno, modo de seleccion de
estudiantes, procedimiento de verificacion de conocimientos y expedicion de
titulos y diplomas a las disposiciones que reglamentariamente se determinen. A
tales normas se ajustardn también las unidades de otros Centros que impartan

cualquier modalidad de ensefianza a distancia.”

A partir de este momento, y como hemos sefialado antes, podemos distinguir varias
fechas en las que se crean distintas instituciones para la ensefianza bdsica como el Instituto
Nacional de Bachillerato a Distancia (INBAD) en 1975 o el Centro Nacional de Educacidn Bdsica a
Distancia (CENEBAD) en 1979. Esta formacidn también llega a la educacién superior y mediante
el Decreto de 18 de agosto de 1972 se crea la Universidad Nacional de Educacion a Distancia

(UNED) (Garcia, 1999, 2006)

Al mismo tiempo que se impulsé la educacidn a distancia a través de distintas
universidades, también surgen distintas asociaciones encargadas de promover este tipo de
ensefianza. Entre ellas podemos destacar el Consejo Europeo de Educacion por Correspondencia
(Bélgica, 1963), el Consejo Europeo de Estudios a Domicilio (Zurich, 1968) y la Norwegian
Association for Distance Education (Noruega, 1968). Continuando el desarrollo cronoldgico,
posteriormente encontramos la Asociacion Africana de Educacion por Correspondencia (1973),
hoy African Association for Distance Education (AADE) con secretaria permanente en Zimbabue,
la Asociacion Nacional de Centros de Educacion a Distancia (Espana, 1977), la Swedish
Association for Distance Education (Suecia, 1984), la Association for European Correspondence
Schools (Dublin, 1985), la Fédération Interuniversitaire de |'Enseignement a Distance (Francia,
1987), la European Association of Distance Teaching Universities (Heerlen, 1987), el Norwegian
Executive Board for Distance Education a University and College Level (Noruega, 1990) y el

European Council for Distance Learning (Dublin, 1999).

Son muchas las universidades de educacién a distancia presentes en el mundo entero. En
la Tabla 3 recogemos el listado que los autores Holmberg (2003) y Cabral (2010) proponen y en
el cual identifican mds de cuarenta universidades que en el siglo XXI ofertan este tipo de
modalidad. Si bien es cierto, como ellos mismos indican, puede no ser un listado completo dado

gue se crean universidades de ensefianza a distancia de manera constante.
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LUGAR UNIVERSIDAD
AKAD Hochschulen fiir Berufstatige
Alemania FernUniversitat de Hagen (1974)
Private FernFachhochschule Darmstadt
Bangladés The Bangladesh Open University
Athabasca University, Alberta (1970)
Canada Télé-Université (part of the network of the University of
Québec)
Colombia Unisur (Universidad Universitaria del Sur)

Corea del Sur

Korea National Open University
Kyongi Open University

Central Radio and TV University (CCCTV) (1978)

China Hong Kong Open University
Shanghai TV University
Costa Rica Universidad Estatal a Distancia (1977)
Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED)
Espaia (1972)

Universitat Oberta de Catalunya

Estados Unidos

The Open University
Atlantic International University (AlU)

Grecia The Hellenic Open University
Dr. B.R. Ambedkar Open University, Hyderabad
Indira Gandhi National Open University
India Kota Open University, Rajasthan
Nalanda Open University, Bihar
Yashwantrao Chavan Maharashtra Open University, Nashik
Indonesia Universitas Terbuka
Irdan Payame Noor Universtity
Israel The Open University of Israel
Universidad de Everyman’s (1973)
. University of the Air
Japoén

Open University (1984)

Nueva Zelanda

La University of New England de Armidale

Paises Bajos

Open Univesiteit (1981)
Open Univesiteit de Holanda (1982)

Paquistan Allama Igbal Open University (AIOU) (1974)
Portugal Universidade Aberta (1988)

Reino Unido The Open University
Sri Lanka The Open University of Sri Lanka

Sri Lanka Institute of Distance Education
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Sudafrica University of South Africa

Tailandia Ramkhamhaeng University
Sukhotai Thammathirat Open University (STOU) (1978)

Taiwan The National Open University of Taiwan
Tanzania The Open University of Tanzania
Turquia Anadolu University

Unién de Myanmar | University of Distance Education

Venezuela Universidad Nacional Abierta (1977)
Vietham Hanoi University of Technology - State Open University
Zimbabue Zimbabwe Open University

Tabla 3. Universidades de educacién a distancia. Holmberg (2003) y Cabral (2010)

3.2. E-LEARNING

3.2.1. DEFINICION DEL E-LEARNING

Son diversas las definiciones que podemos encontrar en torno al término anglosajén e-

learning o aprendizaje electrénico.

De acuerdo al Comisidon Europea (2001b), el e-learning se entiende como “la utilizacion
de las nuevas tecnologias multimediales e Internet, para mejorar la calidad del aprendizaje,
facilitando el acceso a recursos y servicios, asi como los intercambios y la colaboracion a

distancia.”

Para Rosenberg (2001) esta forma de ensefianza-aprendizaje se basa en el uso de los
medios que ofrece Internet para la entrega de materiales y correcciones, que dan lugar a la
mejora del conocimiento y el rendimiento. Para él, la modalidad e-learning se basa en tres
criterios: el trabajo en red que permite de forma instantdnea actualizar, almacenar, recuperar,
distribuir y compartir instruccidon y formacién; la entrega del material al usuario a través de
Internet; y una vision mas amplia del aprendizaje mas alld de los paradigmas tradicionales de

capacitacion.
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Para Egafia (2000) el e-learning es una nueva concepcién de la educacién a distancia que
se ha desarrollado en los afios anteriores con importantes cambios. Destaca no solamente el uso
de las tecnologias (presentaciones multimedia, CD-ROM, etc.), o de Internet e intranets como
sefialaba anteriormente Rosenberg (2001), sino la utilizacidon de otros elementos didacticos que
se integran en el proceso de ensefianza-aprendizaje y que se adaptan, variando de acuerdo a las

necesidades especificas de cada individuo o de cada institucion.

Otros autores como Ruipérez (2003) y Garcia (2005) subrayan en sus definiciones tanto la
separacion fisica que existe entre el docente y los estudiantes, siendo una diferencia clara con
respecto a la ensefanza presencial donde esta separacidn no existe, como el uso de las distintas
herramientas con las que cuentan las plataformas e-learning para acceder a los contenidos y

recursos del curso, asi como para interactuar.

Destacan la interacciéon que se produce, bien de forma sincrénica como asincrénica, por
parte de todos los protagonistas del proceso de enseifanza-aprendizaje, docentes y discentes,
guienes mantienen comunicaciones de doble via sin necesidad de compartir el mismo espacio

fisico.

Por lo tanto, uno de los aspectos destacables del e-learning no es solo la facilidad que
ofrece para acceder a la informacién, al conocimiento, sino su enorme potencial comunicativo,

mejorando la interaccién de sus participantes.

Sin embargo, para que tenga un impacto significativo en el ambito educativo, no se puede
convertir solo en una forma de acceder a todos los contenidos y recursos que se cuelgan en las
plataformas, siendo estas simples repositorios de archivos (Lopez y Matesanz, 2009) sino que es
necesario utilizar el enorme potencial que tienen y su facilidad para crear comunidades de

aprendizaje y fomentar el aprendizaje colaborativo.

Ruipérez (2003) y Garcia (2005) también destacan cémo el estudiante se convierte en el
centro de la formacién al gestionar su aprendizaje. Esto supone un cambio en los roles de
estudiantes y profesores. Esto tiene lugar porque el profesor ya no es el centro del proceso de
ensefanza-aprendizaje, el que genera el conocimiento y marca todas las pautas, sino que ahora
su funcidn principal es guiar a los discentes. Por su parte, el estudiante debe mantener un papel

mas activo e independiente al ocupar el lugar central en el proceso.
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Como hemos indicado antes, el e-learning y las herramientas que tenemos a nuestra
disposicidon hacen que se favorezca el aprendizaje colaborativo y cooperativo, rompiéndose las
barreras espacio-temporales que existen en la ensefianza tradicional presencial. La consecuencia
directa de ello, es que nos encontramos ante una formacion mucho mas flexible que permite al
educando tomar sus propias decisiones, seguir su propio ritmo de aprendizaje y continuar con su

formacion.

En todas las definiciones que existen en torno al término e-learning se hace referencia a lo
gue se ha denominado el tridngulo e-learning (Lozano, 2004), Figura 2, puesto que todas sefialan
tres aspectos importantes que podrian ser considerados como cada uno de los vértices que
componen dicho tridangulo. En primer lugar, destaca la tecnologia, dentro de la cual se menciona
el uso de Internet y de las plataformas e-learning, asi como de las herramientas que estas
ofrecen para llevar a cabo este tipo de ensefianza; en el segundo vértice tendriamos los
contenidos, pilar fundamental de la formacién; y finalmente los servicios que engloban tanto a

los profesores y estudiantes como a los elementos de evaluacién, comunicacion, etc.

Tecnologia

Contenidos Servicios
Figura 2. Tridngulo e-learning. (Lozano, 2004)

Si se varia el peso dado a cualquiera de estos tres componentes, se obtienen diferentes

modelos de e-formacion.
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Garcia-Pefialvo (2008), Figura 3; amplia este tridngulo y lo convierten en una piramide en

la que se incluyen otros elementos como la tutoria y la evaluacion/acreditacion.

Servicios

Tutoria Evaluacién/Acreditacion

Contenidos

Tecnologia

Figura 3. Ampliacion del tridngulo e-learning. (Garcia-Pefialvo, 2008)

De esta forma define el e-learning como:

“(...)proceso de ensefianza/aprendizaje, orientado a la adquisicion de una serie de
competencias y destrezas por parte del alumno, caracterizado por el uso de las
tecnologias basadas en web, la secuenciacion de unos contenidos estructurados
segun estrategias preestablecidas a la vez que flexibles, la interaccién con la red de
estudiantes y tutores y unos mecanismos adecuados de evaluacion, tanto del
aprendizaje resultante como de la intervencion formativa en su conjunto, en un
ambiente de trabajo colaborativo de presencialidad diferida en espacio y tiempo,
y enriquecido por un conjunto de servicios de valor afiadido que la tecnologia
puede aportar para lograr la mdxima interaccion, garantizando asi la mds alta

calidad en el proceso de ensefianza/aprendizaje.” (Garcia-Pefialvo, 2008).

3.2.2. GENERACIONES DEL E-LEARNING

Aunque el e-learning es una modalidad de ensefanza reciente, tan solo dos décadas,
podemos distinguir en ella varias generaciones que vienen determinadas por la forma en que se

utiliza la tecnologia o las herramientas con las que se cuenta en cada momento.

Para referirnos a dichas generaciones de e-learning, utilizaremos las clasificaciones
realizadas por Connolly y Stansfield (2006, 2007), y Barron (1998) en las que se distinguen tres

generaciones diferentes de e-learning.
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3.2.2.1. PRIMERA GENERACION

La primera generacion de e-learning se sitla entre 1994 y 1999. Durante este periodo, se
lleva a cabo la transformacion del material en papel, que se utilizaba en las anteriores etapas de
educacién a distancia, a un formato digital en linea que se distribuye a través del correo

electronico.

Este periodo se basa en el uso pasivo de Internet. Algunos autores como Ebner (2007) y
Karrer (2007) se refieren a esta generacion como el e-learning 1.0 en correspondencia al término
Web 1.0, el cual contrasta con el de Web 2.0 al que haremos referencia en la tercera generacion

de e-learning.

En el e-learning 1.0, el usuario simplemente accede a informacién en la red creada por
un determinado autor, webmaster, el cual decide los contenidos que se pueden ver en una
determinada pagina, la estructura de estos e incluso el orden en que debe acceder el usuario, sin

gue en ningln momento este tenga intervencion en la creacidon del material al que accede.

Es, por lo tanto, una web jerarquizada en la que el creador de la web se sitlda en el centro
del proceso y es el generador del conocimiento de manera unipersonal sin contar con la

colaboracién de los usuarios.

3.2.2.2. SEGUNDA GENERACION

La segunda generacién comienza con el siglo XXI y abarca desde el aifio 2000 al 2003.

Esta nueva generacion se caracteriza por el uso de tecnologias mds avanzadas que las
utilizadas por la generacién anterior. Cuenta con el acceso a Internet de banda ancha y con
entornos virtuales de aprendizaje (VLE) que proporcionan el acceso al material didactico, asi

como a las herramientas de comunicacion.

Estos nuevos entornos apoyan una forma constructivista del aprendizaje que fomenta la

reflexidn y el pensamiento, ayudando a los estudiantes a hacer conexiones entre las ideas.

Algunos autores como Ebner (2007) y Karrer (2007) hacen referencia a ella como el e-
learning 1.3 o como e-learning 1.5 segun FitzGerald (2006), siendo una evolucién del anterior e-

learning 1.0y que se encamina hacia la Ultima generacién e-learning 2.0.
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3.2.2.3. TERCERA GENERACION

A partir del afio 2003, encontramos la tercera generacién del e-learning. Esta ultima
generacién se caracteriza por entornos de aprendizaje mas colaborativos a través de

herramientas como foros, chats, blogs o wikis.

De este modo, esta modalidad ofrece mucha mads libertad y flexibilidad para que se
posibilite el aprendizaje permanente con acceso a los conocimientos mds recientes y a la

informacién que se puede adaptar a las necesidades y al contexto de cada estudiante.

Se va hacia una educacion just-in-time, en el lugar mas conveniente para los estudiantes,
bien sea su trabajo, su casa o en movimiento al desarrollarse el aprendizaje mdvil a través de

dispositivos como PDAs, teléfonos moviles y teléfonos inteligentes.

En los ultimos afos se han producido avances y transformaciones en las herramientas
gue tenemos a nuestra disposicién y en la participacidon de los protagonistas del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Ebner (2007); Karrer (2007); y Schauer (2005) hacen referencia a esta

ultima generacién como e-learning 2.0, relacionandolo directamente con el término Web 2.0.

Este concepto se utiliza por primera vez en una sesiéon de brainstorming en la
Conferencia que se lleva a cabo en el ailo 2004 entre O’Reilly Media y Medialive International,
con la presencia de Dale Dougherty (O’Reilly, 2007). No solo hace referencia a una evolucién en
la Web, sino a una nueva actitud, una nueva ideologia en su uso, que proporciona herramientas
sincrénicas y asincrénicas para comunicarse, para poder participar y compartir, creando una
comunidad. Downes (2005) destaca que la Web 2.0 “(...) is not a technological revolution; it is a
social revolution ... It’s about enabling and encouraging participation through open applications

and services ... with rights granted to use the content in new and exciting contexts.”

Ademas afiade que se trata de un movimiento open-source que “It enables the Web to
shift from being a platform in which content is created, shared, remixed, repurposed, and passed

along” (Downes, 2005).

Al contrario que en la Web 1.0, en la Web 2.0 el usuario se convierte en el protagonista,
creando y construyendo conocimiento. Pasamos de una Web en la que el participante puede
consultar informacidn en Internet, pero sin poder intervenir o hacer valoraciones propias que

podria compartir con otras personas conectadas a la red, a una en la que él puede directamente

190



Primera parte: Marco tedrico Capitulo 3. De la educacion a distancia al blended learning

escribir, al contar con recursos como el blog o el wiki, creando y compartiendo informacién con

otros.

Por lo tanto, este no solo navega en la red en busca de informacidn sino que la crea y la
comparte. De esta forma, la comunicacion y la colaboracidn entre personas que se encuentran
en diferentes partes del mundo y que se conectan a diferentes horas es posible las 24 horas del

dia los siete dias de la semana, rompiéndose todas las barreras espacio-temporales.

Ya no existe la figura del webmaster que controla todos los contenidos a los que
accedemos, ahora todos somos los creadores, consiguiendo una Web abierta y democratica con

herramientas gratis y disponibles para todos.

En la siguiente Tabla 4 se ofrece una comparativa realizada por Solomon y Schrum
(2007:23), donde se exponen las antiguas y nuevas formas de trabajar en relacién a la Web 1.0y
la Web 2.0. En ella se destaca la colaboracién y el trabajo colaborativo que existe y se desarrolla

en la nueva Web:

Web 1.0 Web 2.0
Application based Web based
Isolated Collaborative
Offline Online
Licensed or purchased Free
Single creator Multiple collaborators
Proprietary code Open source
Copyrighted content Shared content

Tabla 4. Comparativa Web 1.0y Web 2.0. Solomon y Schrum (2007:23)
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A estas formas de trabajar, De la Torre (2006) afiade distintas caracteristicas que

describen ambas aproximaciones. Estas se recogen en la Tabla 5:

Web 1.0 (1993-2003)
Muchas paginas web bonitas
para ser vistas a través de un

Web 2.0 (2004-)
Multitud de contenidos
compartidos a través de

navegador servicios de alta interactividad
Modo Lectura Escritura compartida
Minima unidad de contenido Pagina Mensaje- Articulo — Post
Estado Estatico Dinamico
Modo visualizaciéon Navegador Navegador, Lector RSS
Arquitectura Cliente-Servicios Servicio Web
Editores Webmaster Todos
Protagonistas “geeks” Aficionados

Tabla 5. Caracteristicas de las formas de trabajar en la Web 1.0 y Web 2.0. (De la Torre, 2006)

Como las Tablas 4 y 5 recogen, la nueva Web 2.0 esta al servicio de todos y en ella
podemos compartir y colaborar con otros, convirtiéndonos en los protagonistas. Si lo
trasladamos a la educacidn, podemos destacar que tanto la Web 2.0 como el e-learning 2.0
hacen que los estudiantes sean participantes activos y no solo reciban conocimientos, sino que
generen contenidos y se conviertan en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje,
sustituyendo a la educacidn en la que el profesor se posicionaba en dicho centro, puesto que era
el creador uUnico de conocimiento, la fuente desde la que se extraia la informacién, el que

conocia todo y se convertia en el referente (Hage y Aimeur, 2010; Mccombs y Vakili 2005).

En la educacién centrada en el profesor, este tiene un papel activo, mientras que los
estudiantes mantienen una actitud pasiva. Si lo comparamos con los métodos de aprendizaje de
idiomas, podriamos ver su reflejo en un tipo de ensefianza como la que se realizaba en el
método gramadtica-traduccion o en el método audio-lingual. En ellos, el profesor era el
transmisor de conocimientos y el que dirigia la clase, mientras que los estudiantes recibian la
informacién desde esta Unica via y siguian las pautas que este determina. Sin embargo, en una
educacién centrada en el discente, el profesor tiene una funcién de guia, de orientador, pero no
es el Unico que tiene el conocimiento. En este tipo de educacién el discente tiene acceso a
diferentes fuentes de informacién y puede interactuar no solo con el profesor sino con sus

compafieros y con otras personas que se encuentran en otras ciudades y partes del mundo.

“The boundaries are limited only by imagination and need for access to expertise

as learning needs and opportunities change in response to dynamic curriculum
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objectives. Content is digitally constructed and customized to meet individual
learner needs, abilities, interests, goals, and other characteristics - including their
dynamic and changing roles from novice to expert learners. Concepts such as
“just-in-time learning”’ and “learning anytime, anywhere” describe the dynamic
learning environment and Web-based learning communities that revolve and
evolve around inquiry-based learning tasks. All learners have opportunities to
connect with each other at personal and academic levels” (Mccombs y Vakili,

2005:1587).

McCombs y Vakili (2005:1587-1588) consideran que los ambientes de aprendizaje

electrénico o e-learning centrados en el aprendiz tienen las siguientes caracteristicas:

- “Practices integrate learning and motivational strategies to help students
become self-directed learners.

- Instruction includes preassessments and ongoing assessments of students’
interests, goals, background knowledge, and needs to better tailor
practices to each individual.

- Mechanisms are in place to better connect other learners in learning
communities and/or communities of practice.

- Students are involved in co-creating instruction and all instructional
experiences with their “teachers” and others in their learning
communities.

- Practices address both community and individual personal needs;
community is not defined geographically, but by shared interest in the
subject matter and adaptability.

- Concepts of “emergent” curricula are at the heart of the system; each
learner or community of learners can, at any period of time and based on
their needs/purposes, create curricula that include dynamic and up-to-
date information.

- Curriculum js customized based on preassessment and ongoing
assessment data to allow learners the opportunity to see the progress
they are making.

- Curriculum is flexible and dynamic, with a minimum of structure based on

student needs and/or developmental considerations.
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- Feedback is available for student review “on call,” so that it can be used
for self-evaluation of progress; it is available for others to see when
students are “ready” to submit work; feedback provides ways for students
to remediate and enrich their knowledge and skills in areas of choice as

appropriate.”

El estudiante, en este tipo de educacién, debe ser mas independiente y continuar con su
formacién a lo largo de la vida. Para ello es importante que los discentes adquieran la
competencia de aprender a aprender. En comparativa, una vez mas, con los modelos de
aprendizaje de segunda lengua, tiene su reflejo en el método comunicativo en el que el discente
se sitla en el centro del proceso de ensefanza-aprendizaje y debe ser capaz de continuar con su
formacidn continua. Por lo tanto, no es un aprendizaje que se produzca Unicamente en el aula

sino que se debe continuar una vez finalizada la formacion académica.
Todo ello podemos resumirlo en las palabras de McCombs (2004:26) como:

“Educational models thus are needed to reconnect learners with others and with
learning — person-centered models that also offer challenging learning
experiences. School learning experiences should prepare learners to be knowledge
producers, knowledge users, and socially responsible citizens. (...) This alters the
purpose of education to that of helping learners communicate with others, find
relevant and accurate information for the task at hand, and be co-learner and
knowledge producers with teachers and peers in diverse settings that go beyond

the school walls.”

3.2.3. VENTAIJAS DEL E-LEARNING

Tras la definicidn del término e-learning y la presentacién de sus distintas generaciones,
destacamos las caracteristicas propias de esta modalidad de ensefianza, las cuales contrastan

con las de la educacién presencial tradicional.

Para la exposicién de estas caracteristicas, haremos referencia a los trabajos realizados por
Bennett y Lockyer (2004); Cabero (2006); Cabero y Gisbert (2005); Robinson y Bawden (2002); y
Wools, Dowlin y Loertscher (2002) en los que se realizan unas efectivas y exhaustivas

exposiciones de las mismas.
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lgualmente destacaremos los trabajos de Cabero (2006); Mathis y Jackson (2011);
Newman, (2008); Robinson y Bawden (2002); y Wools, Dowlin y Loertscher (2002) en los que se
sefialan cdmo las caracteristicas propias del e-learning consiguen resolver muchos de los

problemas educativos que nos encontramos en la educacién del siglo XXI.

3.2.3.1. TUTOR-CENTRED EDUCATION VS LEARNER CENTRED EDUCATION

La ensefianza tradicional presencial se caracteriza por ser una modalidad tutor-centred,
pues el profesor se sitda en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje al ser considerado la
fuente de conocimiento. Por su parte, los estudiantes mantienen un papel pasivo ante la figura

de autoridad del docente y se adaptan a lo que él determina.

Esto implica que sea el profesor el que decida el momento en el que los estudiantes
reciben ese conocimiento y la forma en la que lo hacen. El es el que, de forma unipersonal, elige
los materiales, que suelen ser materiales en papel, con los que se van a trabajar esos

conocimientos.

Sin embargo, en la formacién basada en red o e-learning asistimos a una situacion

diferente porque es el estudiante el que se sitla en el centro, learner centred.

En este tipo de ensefianza el conocimiento esta descentralizado, debido a que el discente
no solo tiene acceso a este en la figura del profesor sino que cuenta con otros medios para

acceder a él y, al mismo tiempo, se convierte en creador del mismo.

En este nuevo proceso, el profesor desempefia un papel fundamental, ya que debe guiary
orientar al estudiante, al mismo tiempo que debe dotarle de las competencias necesarias para

gue consiga trabajar de una forma mas independiente y auténoma en su aprendizaje continuo.

3.2.3.2. ELIMINACION DE LAS BARRERAS ESPACIO-TEMPORALES. FACILIDAD DE ACCESO

La educacion tradicional presencial se lleva a cabo en un lugar determinado y en un
momento concreto, limitdndose, por lo tanto, la hora en la que los protagonistas del proceso de

ensefianza-aprendizaje se encuentran, y el aula en la que se imparten las diferentes materias.
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Esto imprime rigidez a todo el proceso porque el profesor y los educandos, estan obligados
a coincidir fisica y temporalmente para que se pueda continuar con el proceso en el que se

encuentran implicados.

Con el e-learning nos encontramos ante un aprendizaje mas flexible tanto en lo que se
refiere al tiempo como al espacio. Se rompe con todas las barreras espacio-temporales al no
tener que encontrarse fisicamente en un entorno determinado a una hora establecida. Esta
posibilidad la brindan las diferentes herramientas sincrénicas, como el chat, y asincrdnicas, como
el correo electrénico o el foro, con las que cuenta esta modalidad y que van a permitir

comunicarse desde distintos lugares y a la misma hora u horas diferentes.

La eliminacion de las barreras espaciales en el e-learning da lugar a la eliminacién del
aislamiento geogréfico en el que pudieran hallarse algunos estudiantes. Ademds, no debemos
olvidarnos que nos encontramos inmersos en una sociedad globalizada y en muchas ocasiones
nos encontramos con la necesidad de buscar nuevas oportunidades en otras ciudades u otros

paises.

Si se quiere continuar con la formacidn y no se puede trasladar a otros lugares, se debe
contar con otros tipos de ensefianza que consigan dar respuesta a esta necesidad. Esto se puede
conseguir a través del e-learning, al ser una modalidad mas flexible y con mayor accesibilidad

gue la educacién tradicional.

En base a esta caracteristica, el e-learning se convierte en la forma de ensefianza que
permite que el discente tenga la posibilidad de continuar con su formacién y que pueda seguir su
propio ritmo de aprendizaje al conectarse en el momento que él mismo determina y desde el
lugar en el que se encuentre. De ahi que estemos ante una modalidad de ensefianza que se basa
,

en conceptos como “just-in-time-learning”, “just-for-me” y “learning anytime, anywhere’

(Rosenberg, 2001).

A pesar de la libertad que estas palabras imprimen, también conllevan que recaiga en el
discente una mayor responsabilidad, puesto que debe saber gestionar el tiempo, analizar y
conocer sus necesidades, y saber alcanzar los objetivos del proceso de ensefianza y aprendizaje.
Esto, igualmente, obliga a que el educando trabaje en muchas ocasiones de forma individual

aungque, por supuesto, sin renunciar al trabajo en equipo.
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Otra consecuencia directa que se deriva de la eliminacién de las barreras espacio-
temporales es el aumento del nimero de destinatarios del e-learning, porqueno se necesita un

lugar fisico en el que coincidir, ni un momento concreto en el que hacerlo.

Este es uno de los problemas que en ocasiones se ha dado en la educacién presencial,
encontrandose las aulas masificadas, debido a la demanda existente. Sin embargo, el hecho de
no tener que coincidir estudiantes y profesores en lugares fisicos concretos, conlleva que todas
las personas puedan continuar con su formacidn y se dé respuesta a la actual demanda

educativa, a la formacién permanente.

El concepto de aprendizaje permanente hace referencia a “the activities people perform
throughout their life to improve their knowledge, skills and competence in a particular field, given

some personal, societal or employment related motives” (Koper y Tattersall, 2004).

Desde hace algunas décadas el término aprendizaje a lo largo de la vida ha ido creciendo
en importancia a medida que mds gente ha necesitado un aprendizaje continuo para desarrollar

sus competencias en un mundo que cambia constantemente (Holmes y Gardner, 2005).

En la modalidad e-learning se pueden distinguir cuatro implicaciones en referencia a este

aprendizaje a lo largo de la vida (Inoue, 2007: 3-4):

1. Lifelong learners are self-directed and are responsible for their own learning
process.

2. Learners are typically engaged in a variety of formal and informal learning
activities during their lifetimes.

3. In lifelong learning, the door is opened to exploiting the heterogeneity of
learners by setting up learning communities in which novices collaborate with
more experienced people.

4. It is necessary to maintain a record of an individual’s growth in competency in
a persistent and standard way to ensure that learners can search for new

learning facilities that fit and extend their current knowledge and skills.

Una competencia importante de la educacién permanente es, por lo tanto, la capacidad
de autonomia. Sin embargo, la realidad en la que se encuentran los discentes es muy variada. Se

hallan en diferentes etapas de dependencia significativa de sus profesores o tutores en linea, los
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cuales tienen que reconocer esta diversidad y aplicar las estrategias que fueran necesarias,

guidndoles hacia el aprendizaje independiente (Flores y Flores, 2003).

En la modalidad e-learning los profesores deben (Bennet y Lockyer, 2004; Inoue,

2007:12):

- Design and facilitate collaborative and cooperative activities for learners who
are working in different places, at different times, and with varying facilities.

- Develop a schedule and study guide around milestones rather than classes.

- Manage an electronic assignment submission and feedback process.

- Create and integrate a greater range of electronic resources.

- Develop skills and strategies for using computer-mediated tools as the primary

means of communication.

Por lo tanto, nos encontramos ante una nueva modalidad de ensefianza que Rosenberg

(2001:31-32) resume de la siguiente manera:

“With e-learning, we're not just introducing new technology for learning we are
introducing a new way to think about learning. Learning does not necessarily
require training or instruction. People learn in many ways through access to well-
designed information, by using new performance-enhancing tools, through
experience, and from each other. If we think about learning in this broad

perspective, it will be easier to see new options for improving performance.”

3.2.3.3. NUEVAS FORMAS DE COMUNICACION ENTRE LOS PROTAGONISTAS DEL PROCESO DE ENSENANZA-
APRENDIZAJE

La comunicacién en la modalidad presencial tradicional es lineal, uno a uno, y suele tener
lugar entre el profesor y los estudiantes que coinciden en el aula en un momento determinado.
La interaccion que se lleva a cabo en este tipo de enseflanza es casi exclusivamente cara a caray

suele producirse durante la clase.

Esto contrasta con la interaccion que tiene lugar en el e-learning, pues gracias a la
posibilidad de utilizar Internet, se cuenta con distintas herramientas que promueven la

comunicacion. Esta interaccién se realiza a través de distintas herramientas sincrénicas y
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asincrénicas que tienen a su disposicién el profesor y los estudiantes. Este proceso no es
Unicamente lineal y uno a uno, sino que en esta modalidad la comunicacién puede ser de uno a

uno, de uno a muchos, o de varios a varios (Rosenberg, 2001).

Ademds, este intercambio no solo tiene lugar entre el profesor y el estudiante, sino que
también se produce entre los discentes sin que intervenga el profesor. Se crean de esta forma
comunidades que comparten informacién y se ayudan en la resolucién de dudas o problemas,
produciéndose un aprendizaje colaborativo. Es asi como el e-learning promueve el aprendizaje
gue se crea y comparte por todos los protagonistas del proceso educativo, al poder aprovechar
los recursos que se ofrecen y la facilidad de interaccién con independencia del lugar en que se

encuentren y el momento en que decidan o puedan conectarse.

3.2.3.4. ACTUALIZACION DE LOS CONTENIDOS

Se pone a disposicién de los estudiantes un gran volumen de contenidos actualizados. El
conocimiento (Garcia, 2009) al que tenemos acceso es cada vez mayor, produciéndose la
necesidad de transmitirlo de una forma masiva y eficaz. Es, por lo tanto, necesario tener en
cuenta que se ha producido un gran cambio no solo en la forma en que nos llegan esos

conocimientos sino en la cantidad de los mismos.

En este tipo de instruccidn los materiales o recursos con los que va a contar el estudiante
son variados, sin reducirse a los impresos que se utilizan en la ensefianza presencial. Por lo
tanto, tiene a su disposicién un amplio abanico de posibilidades entre las que puede elegir de

acuerdo a su estilo de aprendizaje (Rosenberg, 2001).

Ilgualmente el volumen de informacién al que va a acceder es mucho mayor y mas

actualizado.

Esto ha supuesto un enorme cambio con respecto a la ensefanza tradicional en la que,
en la mayoria de los casos, el profesor es o se convierte en el centro de esa transmisién de
conocimientos y las posibilidades de acceso a ellos fuera del aula tradicional es bastante
reducida, ya que solo algunos tienen acceso a los mismos. Sin embargo, en la actual sociedad del
conocimiento, el e-learning ha cambiado totalmente esta situacién, consiguiendo que en este
momento cualquier estudiante pueda acceder al conocimiento a través de diversas herramientas

tecnoldgicas, que facilitan el acceso a los mismos en diferentes contextos, no solamente en el
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aula tradicional. De este modo, el aprendizaje ya no se produce exclusivamente en una
institucion educativa sino que se ha roto esa barrera y el aprendizaje se produce en infinidad de

contextos y situaciones.

Esto supone un cambio en la figura del docente y en su papel en la educacidn, asi como
en la funciéon del estudiante que ya no es un mero sujeto pasivo sino que participa y colabora en
el proceso de ensefanza-aprendizaje. Esto facilita la autonomia del mismo, pero al mismo
tiempo favorece una formaciéon grupal y colaborativa al mejorar la interaccién entre los

discentes, y entre los estudiantes y el profesor.

El rol del docente en los nuevos escenarios de aprendizaje adquiere nuevos matices y
nuevas dimensiones, presentando unos roles basicos: consultores de informacién, colaboradores
en grupo, trabajadores solitarios, facilitadores, desarrolladores de cursos y materiales vy

supervisores académicos (Cabero, 2006).

La funcién del profesor ha dejado de ser la de transmisor de los conocimientos y se ha
convertido igualmente en un mediador (Lépez y Matesanz, 2009) que debe planificar tanto la

ensefianza individual como colectiva y realizarlo de una manera interdisciplinar.

Para llevar a cabo esta funcidon debe hacer uso de los diferentes tipos de comunicacién
que le proporcionan las herramientas tecnolégicas de que dispone, evaluando la adquisicion de
los conocimientos como resultado de los procesos de aprendizaje, a través de los modos

diversos que tiene para observar el progreso del estudiante.

Igualmente debe ensefiar a los estudiantes a saber seleccionar el conocimiento, pues no
todo a lo que tienen acceso se puede dar como vdlido. Para ello, hay que conseguir desarrollar

otras habilidades que les capaciten para ser selectivos y que no solo sepan sino que sepan hacer.

En otras palabras, parece conveniente que los profesores sean capaces de (Salinas,

1995):

- Guiar a los estudiantes en el uso de las bases de informacién y conocimiento asi como
proporcionar acceso a los mismos para usar sus propios recursos.
- Potenciar que los educandos se vuelvan activos en el proceso de aprendizaje

autodirigido, en el marco de acciones de aprendizaje abierto, explotando las
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posibilidades comunicativas de las redes como sistemas de acceso a recursos de
aprendizaje.

- Asesorar y gestionar el ambiente de aprendizaje en el que los estudiantes estan
utilizando estos recursos. Tienen que ser capaces de guiar al discente en el desarrollo
de experiencias colaborativas, monitorizar su progreso, proporcionar feedback de
apoyo a su trabajo y ofrecer oportunidades reales para la difusién de su trabajo.

- Acceder de forma fluida al trabajo del estudiante en consistencia con la filosofia de las

estrategias de aprendizaje empleadas y con el nuevo usuario de la formacidn.

Otro reto para los docentes es promover las estrategias individuales de ensefianza y
encontrar las maneras para que la tecnologia pueda mejorar la capacidad del estudiante para
leer, escribir, reflexionar y sintetizar los materiales del curso. Es decir, los instructores que tienen
éxito en la comunicacién, en la tutoria profesor-estudiante utilizan diferentes técnicas o

materiales para crear una linea mas positiva en el ambiente de aprendizaje.

También es importante reconocer que el estudiante en linea no es una entidad homogénea,
sino que los discentes que siguen una modalidad e-learning suelen tener diferente origen asi
como diferentes necesidades de aprendizaje, aptitudes, habilidades y grados de autonomia.
Haciendo hincapié en esta diversidad, se debe crear un entorno que pueda ajustarse a cada uno
de ellos y satisfacer estas demandas siendo este el desafio para los educadores universitarios en
linea (Flores y Flores, 2003). El estudiante al mismo tiempo puede acceder a los contenidos en
todo momento y definir su propio ritmo de aprendizaje, beneficidndose de los métodos

interactivos de que dispone, ya sean cooperativos o colaborativos.

Los discentes deben poseer caracteristicas como la motivacion, la independencia y la
autosuficiencia. Por lo tanto, deben dominar una serie de destrezas como conocer cuando hay
una necesidad de informacidn, identificar esta necesidad, saber trabajar con diferentes fuentes y
sistemas simbdlicos, dominar la sobrecarga de informacion, evaluarla y discriminar su calidad,
organizarla, tener habilidad para la exposicién de pensamientos, ser eficaz en el uso de la
informacién para dirigir el problema, y saber comunicar la informacién encontrada a los demas

(Meyer, 2002).
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3.2.3.5. REDUCCION DE LOS COSTES

Los autores sefialados anteriormente aprecian que el e-learning da lugar a la reducciéon
de los costes que se derivan de la educacién presencial tanto por parte de las distintas

instituciones educativas como de los estudiantes que cursan esta modalidad (Cabero, 2006).

El e-learning elimina la presencialidad continua, diaria, en el aula que tiene lugar en la
educacién presencial. La consecuencia directa de ello es la reduccién del gasto que debe asumir
tanto la institucién de educacién superior derivada del uso del aula a diario, como los propios
discentes al tener que asumir los gastos que puedan derivarse del transporte o del alojamiento y
manutencién en caso de tener que desplazarse a otra ciudad diferente de la ciudad de origen

para poder realizar unos determinados estudios Rosenberg, 2001).

3.2.4. DESVENTAIJAS DEL E-LEARNING

Aunque hemos destacado las ventajas de la modalidad e-learning, algunos autores como
Cabero (2006); Newman (2008); Robinson y Bawden (2002); Richardson y Swan (2003); y Wools,
Dowlin y Loertscher (2002) también hacen referencia en sus trabajos a los posibles

inconvenientes que este aprendizaje puede presentar.

Para Richardson y Swan (2003) los entornos e-learning no son tan efectivos como los
entornos de ensefanza tradicional presencial. El motivo principal al que hace referencia para
sefialar este aspecto es la falta de interacciones cara a cara (face-to-face) entre los estudiantes y

los profesores, ya que no coinciden en el mismo lugar fisico al mismo tiempo.

La consecuencia directa de esta falta de contacto personal, es la sensacién de
desconexién que pueden sentir los estudiantes al no contar con la comunicacién directa que se
produce en el aula, y al producirse la ausencia del lenguaje no verbal que existe en cualquier
comunicacién cara a cara, asi como del resto de ementos que existen en el entorno de una clase

tradicional.

Por su parte, Cabero, (2006), Newman, (2008), Robinson y Bawden, (2002) y Wools,
Dowlin y Loertscher (2002) también se refieren a este sentimiento de aislamiento, de soledad
que puede producirse en el e-learning debido a la ausencia de contacto fisico directo con los

profesores, pero también con el resto de los compafieros de clase. Esta soledad y aislamiento
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que el discente puede llegar a sentir se puede traducir en falta de motivacién y desencadenar en

el abandono de su formacion.

Esta situacidén puede ser debida a la resistencia que puede existir al cambio del sistema
tradicional establecido. Ademas el e-learning va a significar que el estudiante debe ser
autosuficiente, y tener habilidades de aprendizaje auténomo, y por ahora muchos estudiantes

no cuentan con las competencias necesarias para hacerlo.

También estos autores destacan que si bien es cierto que el estudiante debe tener la
suficiente competencia que le permita realizar las actividades y continuar con sus estudios, el
profesor debe continuar guiandole y orientdndole. Sin embargo, en algunas ocasiones uno de los
inconvenientes que se encuentra en el e-learning es la ratio de estudiantes que tiene un
profesor. El tener un nimero de estudiantes elevado va a dar lugar a que se produzca una
disminucién de la calidad de la formacién, ya que no dispone del tiempo necesario para poder
orientarles o guiarles en el proceso de ensefianza. Como vimos anteriormente, una de las
ventajas del e-learning es llegar a todos los estudiantes con independencia del lugar en el que
estuvieran, y acabar con la masificacion de las aulas. A pesar de todo, no podemos olvidar que
no es posible llevar a cabo una educacion en la que un Unico profesor debe encargarse de un

gran numero de estudiantes porque esto daria lugar al fracaso del e-learning.

El e-learning conlleva el uso de herramientas tecnoldgicas, pudiendo ser consideradas la
mayor barrera en esta modalidad de ensefanza y uno de los grandes inconvenientes que se han
encontrado. En primer lugar, las instituciones deben contar con unas determinadas
infraestructuras tecnoldgicas que no siempre se encuentran en todas las universidades y paises.
Y en segundo lugar, todos los participantes en el e-learning, profesores y estudiantes, deben
tener una determinada competencia digital. Sin embargo, existen casos en los que algunos

profesores y estudiantes estan poco formados en este dmbito.

Existe una brecha digital (digital divide) y no todos los usuarios cuentan con las mismas

facilidades de acceso a Internet.

El uso de tecnologia en la ensefianza supone una renovacién que posiblemente sea mas
brusca para los profesores que para los estudiantes, debido, en parte, al distanciamiento
tecnoldgico y a la menor familiaridad del profesor con las novedades que se producen en este

ambito (Lépez y Matesanz, 2009).
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La brecha digital (digital divide) existente entre las diferentes generaciones de discentes
o entre los estudiantes y los profesores en su acceso y uso de tecnologias dificulta la
participacién de ellos en este tipo de aprendizaje, motivando la necesidad de formarlos en

muchas de las herramientas que deben utilizar a lo largo de esta modalidad de ensefianza.

De acuerdo con Prensky (2001) nos encontramos ante una generacidn digital,
denominados nativos digitales, que se distingue de las generaciones anteriores, inmigrantes
digitales, caracterizados por una velocidad rapida del procesamiento de la informacién, ya que
estdn acostumbrados a recibir una mayor cantidad de informacidn a través de diversos canales.
Por ello, tienen la capacidad de procesar en paralelo y de forma simultdnea varios tipos de
informacién al dividir la atencién, accediendo a la informacion de forma aleatoria, ya que su
estructura cognitiva es como un hipertexto, es decir los nativos digitales son hipertextuales. Los
enlaces presentes en un hipertexto permiten que vayan descubriendo la informacién y que

lleguen a ella de diferentes formas.

Los nativos digitales estan acostumbrados a que la imagen ilustre el texto, adquiriendo
esta una mayor importancia. Por ello, se debe conseguir transmitir parte de la informacién a

través de ella.

Estdn siempre conectados a la web y activos, buscando una recompensa inmediata y

considerando a la tecnologia su amiga.

Estas caracteristicas se contraponen a aquellas de los inmigrantes digitales que procesan
de modo lineal y tienen un acceso a la informacién de forma secuenciada, acostumbrados a que
la imagen ilustre el texto. Por esto, la tecnologia en muchas ocasiones estd vista como una

barrera.

Una terminologia similar es usada por Veen y Vrakking (2006), que con las palabras
Homo zappiens no solo hacen referencia a una generacién que hace las cosas de forma diferente
a las generaciones anteriores sino que es un claro exponente de los cambios sociales que se
relacionan con la globalizacién, la individualizacién y el aumento del uso de la tecnologia. Una

generacién que ha crecido rodeada de tecnologias.
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Esta generaciéon se debe considerar como una fuente de inspiracién, realizando los
cambios necesarios en la educacién que puedan responder mejor a las necesidades de la

sociedad futura.

3.2.5. PLATAFORMAS E-LEARNING

Las plataformas e-learning son uno de los avances mds importantes en el desarrollo y
evolucién de esta modalidad. A través de estas plataformas se presentan los contenidos de los
diferentes cursos en diversos formatos, asi como las distintas actividades para adquirir esos
contenidos. Al mismo tiempo nos brindan una serie de herramientas sincrénicas y asincrénicas
que favorecen la comunicacion y la creacién de comunidades de aprendizaje. Todo ello permite

a los docentes y a los administradores la gestidn de los estudiantes (Bernardez, 2007).

Una plataforma e-learning se considera como una aplicacién web en la que se integran
diversas herramientas para la ensefanza-aprendizaje online. De esta manera se puede
implementar una ensefianza no presencial (e-learning) y/o una ensefianza mixta (b-learning)
(Lépez y Matesanz, 2009; Jenkins, Browne y Walker, 2005). La plataforma e-learning es descrita
como un sistema de gestion de curso, como un software especificamente disefiado vy
comercializado para su uso en la ensefianza y el aprendizaje en red (Morgan, 2003). Es decir, es
una aplicacién de software o tecnologia basada en Web para planificar, implementar y evaluar
un proceso de aprendizaje especifico. Un sistema de gestion del conocimiento que proporciona
al docente la posibilidad de crear y distribuir contenidos, al mismo tiempo que le permite
tutorizar la participacién de estudiantes y evaluar su progresién. Ademas, proporciona a los
estudiantes la posibilidad de utilizar herramientas interactivas, como foros de discusién,

videoconferencias, chats, etc., que les permiten interactuar.

Para Zapata (2003:2) “Una plataforma de teleformacion, o un sistema de gestion de
aprendizaje en red, es una herramienta informdtica y telemdtica organizada en funcion de unos
objetivos formativos de forma integral, es decir que se puedan conseguir exclusivamente dentro
de ella, y de unos principios de intervencion psicopedagdgica y organizativos, de manera que se

cumplen una serie de criterios bdsicos.”

Ruipérez (2003:157) define la plataforma de gestion del aprendizaje o plataforma e-

learning como “Software que, generalmente, en forma de paquete integrado (es decir,
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compuesto por moddulos de software con funcionalidades independientes), incluye toda la

logistica necesaria para poder ofrecer cursos a través de Internet o de una intranet.”

Para Marcelo et al. (2003:153-154) la plataforma e-learning es “(..) una respuesta
tecnoldgica que facilita el desarrollo del aprendizaje distribuido a partir de informacion de muy
diversa indole (...) utilizando los recursos de comunicacion propios de Internet (correo, foro, chat,
videoconferencia), al tiempo que soportan el aprendizaje colaborativo, en cualquier lugar y en

cualquier momento.”

El docente debe conocer cada una de las herramientas que le ofrecen las plataformas de
gestion del conocimiento para que pueda disear, gestionar, desarrollar y evaluar los contenidos
de su asignatura de una forma coherente y valida, mejorando la calidad pedagdgica del curso

(Mufioz y Gonzalez, 2009).

Cuanto mejor conozca el docente las herramientas de que dispone, mayores recursos
podra utilizar para conseguir los objetivos marcados. Esto indica la necesidad de formar a los
profesores en las diferentes herramientas de las que disponen para que puedan utilizar cada una
de estas en la materia que imparten y aplicar técnicas de aprendizaje cooperativo a través del

uso eficiente de los recursos tecnoldgicos disponibles.

La metodologia de estas plataformas estd pensada para que los estudiantes puedan
desarrollar sus capacidades personales por medio de la interaccidn con el resto del grupo y con
el profesor, con el fin de construir un aprendizaje significativo en una determinada materia. En
dicho aprendizaje el estudiante es parte activa y, en ultimo término, es el responsable del mismo

(Lépez y Matesanz, 2009).

Para que podamos hablar de una plataforma e-learning se deben cumplir una serie de

requisitos. Segln Zapata (2003:2-3) deberian cumplirse los siguientes:

- Posibilita el acceso remoto tanto a profesores como a alumnos en cualquier momento

desde cualquier lugar con conexién a Internet o a redes con protocolo TCP/IP.

- Utiliza un navegador. Permite a los usuarios acceder a la informacion a través de
navegadores estdndares (como Nestscape, Internet Explorer, Opera, etc.), utilizando el

protocolo de comunicacion HTTP.
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El acceso es independiente de la plataforma o del ordenador personal de cada usuario. Es
decir utilizan estdndares, de manera que la informacion puede ser visualizada y tratada
en las mismas condiciones, con las mismas funciones y con el mismo aspecto en cualquier

ordenador.

Tiene estructura servidor/cliente. Es decir permite retirar y depositar informacion.

El acceso es restringido y selectivo.

Incluye como elemento bdsico una interfaz grdfica comun, con un tnico punto de acceso,
de manera que en ella se integran los diferentes elementos multimedia que constituyen

los cursos: texto, grdficos, video, sonidos, animaciones, etc.

Utiliza pdginas elaboradas con un estdndar aceptado por el protocolo HTTP: HTML o

XML.

Realiza la presentacion de la informacion en formato multimedia. Los formatos HTML o
XML permiten presentar la informacion, ademds de en hipertexto, pueden utilizarse
grdficos, animaciones, audio y video (tanto mediante la transferencia de ficheros como

en tiempo real).

Permite al usuario acceder a recursos y a cualquier informacion disponible en Internet.
Bien a través de enlaces y las herramientas de navegacion que le proporciona el

navegador en Internet, bien a través del propio entorno de la plataforma.

Permite la actualizacion y la edicion de la informacion con los medios propios que han de
ser sencillos o con los medios estdndares de que disponga el usuario. Tanto de las

pdginas web como de los documentos depositados.

Permite estructurar la informacion y los espacios en formato hipertextual. De esta
manera la informacion se puede organizar, estructurada a través de enlaces y
asociaciones de tipo conceptual y funcional, de forma que queden diferenciados distintos

espacios y que esto sea percibible por los usuarios.

Permita establecer diferentes niveles de usuarios con distintos privilegios de acceso. Debe
contemplar al menos: el administrador, que se encarga del mantenimiento del servidor, y

de administrar espacios, claves y privilegios; el coordinador o responsable de curso, es el
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perfil del profesor que disefia, y se responsabiliza del desarrollo del curso, de la
coordinacion docente y organizativa del curso en la plataforma; los profesores tutores,
encargados de la atencion de los estudiantes, de la elaboracion de materiales y de la

responsabilizacion docente de las materias; y los estudiantes.

3.2.5.1. CARACTERISTICAS DE LAS PLATAFORMAS E-LEARNING

De acuerdo con Boneu (2007), las plataformas e-learning deben tener cuatro

caracteristicas principales como son:

Interactividad:

Como hemos sefialado con anterioridad estamos ante una ensefianza learner centred en

la que el estudiante debe sentir que forma parte del proceso, que es el protagonista.

La interaccion que se distinguen en las plataformas e-learning se puede dividir en tres
niveles (Moore, 1989). En primer lugar, distinguimos la interaccién del discente con los
materiales, contenidos del curso a través de los cuales obtiene informacion intelectual
de las materias que estudia. En segundo lugar, la interaccién entre el profesor y los
estudiantes. Estas comunicaciones pueden darse de forma unilateral, uno a uno, o de
uno a muchos. Y en tercer lugar, la interaccidn entre los propios discentes a través de la
cual intercambian ideas, informacidn sobre el curso y la materia, consiguéndolo gracias a
las herramientas sincrdnicas y asincrdnicas con las que cuentan las plataformas. Esta
posibilidad de comunicacidn facilita la colaboracién entre los protagonistas del proceso
educativo, credndose comunidades de aprendizaje y fomentandose el trabajo en grupo.
Las plataformas e-learning fomentan la independencia de los discentes y un aprendizaje
individualizado, pero al mismo tiempo fomentan el trabajo en equipo, la colaboracién de
los estudiantes y su participacion en distintas actividades a través de las herramientas

gue ofrecen.

Flexibilidad:

Boneu (2007:40) hace referencia en este caso a la flexibilidad como sinénimo de
adaptabilidad. Considera que las plataformas deben contar con un conjunto de
funcionalidades para que se adapten facilmente a la organizacién en la que se desea

implantar. Divide dicha adaptacién en tres:
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“Capacidad de adaptacion a la estructura de la institucion.

Capacidad de adaptacion a los planes de estudio de la institucion donde se quiere
implantar el sistema.

Capacidad de adaptacion a los contenidos y estilos pedagdgicos de la

organizacion.”

Por nuestra parte vamos a anadir la idea de flexibilidad como sinénimo de accesibilidad.
Las plataformas e-learning deben permitir el acceso desde cualquier lugar y en cualquier
momento, de todos los protagonistas implicados en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, tanto a las herramientas de que estas disponen como a los recursos o
documentos que en ellas se cuelgan , ya que, como vimos en la ventajas del e-learning,
estamos ante una modalidad de ensefianza “just-in-time-learning”, “just-for-me” vy

“learning anytime, anywhere” (Rosenberg, 2001).

Las plataformas deben permitir que sea el discente el que decida el momento en el que
quiere conectarse y marque su propio ritmo de aprendizaje de acuerdo a su situacion
profesional y personal (Fandos, 2009). Igualmente el docente debe tener la flexibilidad
de poder conectarse en cualquier momento para colgar un determinado recurso, realizar

un seguimiento de los estudiantes o colgar un anuncio importante para ellos.

- Escalabilidad:

Entendiendo la escalabilidad como la capacidad que permite que la plataforma e-
learning funcione de forma eficiente con independencia del nimero de usuarios que

estan dados de alta en ella.

- Estandarizacion:

Este término hace referencia a la capacidad de utilizar cursos disefiados por terceros,
que cumplan los estandares. De esta forma pueden ser usados por la organizacion que
los ha creado y por otras que también cumplan el mismo estdndar. Como Boneu (2007)
sefala, de esta forma, se garantiza la durabilidad de los cursos, consiguiendo que no
gueden obsoletos, pudiéndose realizar un seguimiento del comportamiento del discente

en el curso.
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3.2.5.2. EVOLUCION DE LAS PLATAFORMAS E-LEARNING

Como Boneu (2007:39) indica, el origen de las plataformas e-learning se encuentra en los
sistemas de gestién de contenidos (content management systems o CMS). Este autor los define
como “(...) software que se utiliza principalmente para facilitar la gestion de webs, ya sea en
Internet o en una intranet, y por eso también son conocidos como gestores de contenido web

(web content managemant o WCM).”

Estos sistemas de gestidn de contenidos han ido evolucionando y podemos distinguir tres

etapas en la evolucién de las plataformas e-learning.
3.2.5.2. 1. PRIMERA ETAPA

En esta etapa encontramos los Content Management System como las plataformas de e-
learning mas basicas, cuyo objetivo es la creacidn y gestion de informacion en linea de diversos
archivos de texto, video, sonido, graficos, imagenes, etc. De acuerdo a Stewart, Graham y Terry

(2008:2) un CMS se puede definir como:

“(...) a tool that enables technical and nontechnical staff to create, edit, manage,
and publish content such as text, graphics, video, and documents using a set of
rules, processes, and workflows that ensure coherent, validates electronic content.
In essence, a CMS allows multiple people to manage a broad spectrum of content in

multiple media formats by applying consistent rules.”

Las caracteristicas y funciones principales de un CMS son (Shaw y Venkatesh, 2005:209):

- Aclass list and associated grade book.

- A space for course outlines, assignments, and content pages.

- An authoring facility to produce, uploads, and content pages.

- Communication facilities including all or some of the following: e-mail,
notifications, synchronous messaging, or chat.

- Some capability to access external links.

- A quiz generator to produce assessments and a tool to manage assessments
(including, possibly, some form of secure testing with authentication, a database
for storing and randomizing test items, and a reporting mechanism).

- Capability to display various file formats.
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- Simple document or content management functionality — typically in the form of
organization under different folders.
- Administrative tools (to, for example, generate reports, assign privileges, sort

class lists, or create conferences and folders).

Estos primeros sistemas no cuentan con instrumentos de apoyo en tiempo real ni con
herramientas de colaboracién sincrénica, como los chats, o asincrénica como los foros (Boneu,

2007).

3.2.5.2.2. SEGUNDA ETAPA

Esta segunda etapa se caracteriza por el uso de learning management system (LMS) que

se desarrolla a partir de los anteriores CMS (Boneu, 2007).

Los LMS proporcionan un entorno que va a permitir actualizar, mantener y ampliar la
web al contar con la colaboracidn de diversos usuarios. Estos sistemas estdn orientados al
aprendizaje y a la educacién. De acuerdo con Garcia (2006), se define el LMS como “(...) software

que se usa para la creacion, gestion y distribucion de actividades formativas a través de la Web."”

Los LMS van a permitir que los usuarios mejoren sus competencias y fomenten la
intercomunicacion con el entorno. Van a disponer de herramientas que permitan distribuir

cursos, contenidos, etc., relacionados con la formacion general (Boneu, 2007).

Los instrumentos de las que consta un LMS permiten la realizacién de distintas funciones

qgue podriamos dividirlas en (Dabbagh y Bannan-Ritland, 2005; Garcia, 2006):

- Gestion de contenido:

Los profesores cuentan con herramientas de creacién de contenidos que le permiten
generar los que va a utilizar en el curso en un editor HTML o bien subir a la plataforma
los distintos archivos en diferentes formatos (MS Word o PDF por ejemplo),
presentaciones, imagenes, archivos de audio y video, etc. Igualmente pueden incluir
vinculos a otras pdaginas web que estan fuera de los LMS, enlazando de esta manera la

plataforma con las diferentes paginas web seleccionadas.
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El docente tiene el control y la libertad de mostrar u ocultar el o los contenidos que
desea que en cada momento estén habilitados para que puedan ser vistos y/o

descargados por los estudiantes.

- Comunicacién y colaboracién:

Los LMS cuentan con diferentes herramientas sincrdnicas y asincrénicas que permiten
que se produzca la interaccidn entre el profesor y los estudiantes, o entre los discentes
sin intervencién del docente.

Las interacciones que se producen pueden ser de uno a uno, de uno a todos, de algunos
a algunos, o de todos a todos.

Igualmente brindan la posibilidad de realizar grupos de comunicacién en los que pueda
actuar un determinado grupo de estudiantes sin que tenga una comunicacion entre el
ndmero total de discentes. De esta forma permite la creacién de grupos de trabajo y el

aprendizaje colaborativo.

- Evaluacién o seguimiento:

A través de las diferentes herramientas de evaluacidn como cuestionarios online con
preguntas de respuesta multiple, respuesta corta, preguntas de verdadero o falso, etc.,
el docente puede ir evaluando y comprobando la evolucién de sus estudiantes.

Los LMS permiten la realizaciéon de una evaluacién continua que permita comprobar las
necesidades que puedan tener los discentes de acuerdo a los resultados que se vayan

obteniendo.

- Administracién y asignacién de permisos:

Las herramientas administrativas van a permitir que el administrador pueda gestionar
todos los recursos sefialados anteriormente sobre los contenidos, la comunicacion o la
evaluacién. Estas también van a permitir cambiar el aspecto del curso, gestionar todos
los archivos, asi como la activacion de los distintos cursos, de las cuentas de usuario, de

los permisos y autorizaciones de estos.

212



Primera parte: Marco tedrico Capitulo 3. De la educacion a distancia al blended learning

En la Figura 4 Garcia (2006) resume las funciones los LMS.

2. ==
I e L

: : e — Profesores

Administradores

Alumnos

Figura 4. Funciones de los LMS. Garcia (2006)

3.2.5.2.3. TERCERA ETAPA

Esta tercera etapa se distingue por el uso de los Learning Content Management System
(LCMS), siendo plataformas e-learning que combinan e integran las funcionalidades de las

anteriores plataformas CMS y LMS, y afladen técnicas de gestién de conocimiento al LMS.

Las principales caracteristicas son (Garcia, 2006; Shaw y Venkatesh, 2005):

- Separacion del contenido y la estructura:
El hecho de que la estructura y el contenido estén separados va a permitir que el
contenido se pueda compartir o reutilizar en distintos cursos o en un curso con algunas
variantes que se realizan con facilidad. También posibilita que sea transferido entre
organizaciones.

- Almacenamiento y localizacién del contenido:
El contenido se almacena en bases de datos o en un fondo o repositorio de contenidos.
Se almacena bajo una determinada taxonomia y un esquema de metadatos que
describen diferentes aspectos de contenido como las fechas de caducidad, la versién,
etc. para que bien los que desarrollan esos contenidos o los usuarios puedan

encontrarlos y controlar el acceso y la gestién de los derechos de autor.
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- Diversidad de formatos:
El contenido se puede publicar en diversos formatos.

- Herramientas educativas:
Los LCMS cuentan con diversas herramientas educativas como pueden ser herramientas
de presentacidn, de evaluacidn, tareas interactivas y mecanismos de retroalimentacion.

- Puede ser independiente o estar integrado en un LMS.

La Figura 5 Garcia (2006) resume las funciones los LCMS.
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Figura 5. Funciones de los LMS. Garcia (2006)
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En la Tabla 6 recogemos la comparativa realizada por Boneu (2007:40) sobre las

caracteristicas mas destacadas de los LMS y los LMCS.

USOS

LMS

LCMS

Usuarios a los que va dirigidos

Responsables de los
cursos, administradores de
formacion, profesores o
instructores

Disefiadores de
contenidos, disefiadores
instruccionales,
directores de proyectos

Proporciona

Cursos, eventos de
capacitacion y esta
dirigido a estudiantes

Contenidos para el
aprendizaje, soporte en
el cumplimientoy
usuarios

en el profesor

Manejo de clases, formacidn centrada

Si (pero no siempre)

No

Administracion

Cursos, eventos de
capacitacion y estudiantes

Contenidos para el
aprendizaje, soporte en
el cumplimientoy
usuarios

Analisis de competencias-habilidades

Si

Si (en algunos casos)

Informe del rendimiento de los

participantes en el seguimiento de la

Enfoque principal

Enfoque secundario

formacion
Colaboracidn entre usuarios Si Si
Mantiene una base de datos de los . .
. . No siempre No siempre
usuarios y sus perfiles
Agenda de eventos Si No
Herramientas para la creacion de No Si
contenidos
Organizacién de contenidos reutilizable No siempre Si

herramientas para la evaluacidn
integrada para hacer exdmenes

Si (la mayoria de los LMS
tienen esta capacidad)

Si (la mayoria tienen
esta capacidad)

Si (en algunas

Herramienta de flujo de trabajo No .
ocasiones)

Comparte datos del estudiante con un

sistema ERP (enterprise requirement Si No
planning)
Evaluaciéon dindmica y aprendizaje

adaptativo No Si

Distribucion de contenido, control de
No Si

navegacion e interfaz del estudiante.

Tabla 6. Comparativa de las caracteristicas mas destacadas de los LMS y los LMCS. Boneu (2007:40)
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3.3. MODALIDAD BLENDED LEARNING

3.3.1. DEFINICION DEL TERMINO BLENDED LEARNING

En las uUltimas décadas, gracias al rapido desarrollo que se ha producido en las diversas
tecnologias, se ha potenciado la convergencia de los dmbitos de ensefianza-aprendizaje de la
educacién tradicional, en la que se llevan a cabo interacciones face-to-face, y de la educacién

mediada a través de la tecnologia (Coaten, 2003; Graham, 2006; Lépez y Matesanz, 2009).

“In the past, these two learning environments have remained largely separate
because they have used different media and method combinations and have
addressed the needs of different audiences. For example, traditional face-to-face
learning typically occurred in a teacher-directed environment with person-to-
person interaction in a live synchronous, high fidelity environment. On the other
hand, distance learning systems emphasized self-paced learning and learning
materials interactions that typically occurred in an asynchronous, low-fidelity
environment.” “(...) BL is the combination of instruction from two historically
separate models of teaching and learning: traditional face-to-face learning

systems and distributed learning systems” (Graham, 2006:5).

“BL is part of the ongoing convergence of two archetypal learning environments.
On the one hand, we have the traditional face-to-face learning environment that
has been around for centuries. On the other hand, we have distributed learning
environments that have begun to grow and expand in exponential ways as new
technologies have expanded the possibilities for distributed communication and

interaction” (Graham, 2006:5).

En la Figura 6, Graham (2006:6) muestra que se ha producido una progresiva
convergencia entre los dos sistemas de formacidén, presencial (face-to-face) y en linea, que han

permitido que la conjuncidn de ambos, dé lugar al blended learning.
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Figura 6. Convergencia entre los sistemas de formacién presencial y en linea. Graham (2006:6)

La consecuencia directa de esta convergencia entre ambos dmbitos de ensefianza es el
desarrollo de ambientes en los que se aprovechan las ventajas de ambas modalidades de

ensefianza (Graham, 2006; Osguthorpe y Graham, 2003).

“Blended learning is the most logical and natural evolution of our learning
agenda. It suggests an elegant solution to the challenges of tailoring learning and
development to the needs of individuals. It represents an opportunity to integrate
the innovative and technological advances offered by online learning with the
interaction and participation offered in the best of traditional learning. It can be
supported and enhanced by using the wisdom and one-to-one contact of personal

coaches” (Thorne, 2003:16).

De esta forma, la modalidad blended learning, consigue combinar la interaccién cara a
cara que tiene lugar entre el profesor y los estudiantes en la modalidad presencial, que se
consigue por la coincidencia en el tiempo y en el espacio de todos los protagonistas implicados,
con la formacién a través del uso de diferentes tecnologias que facilitan la distribucién de
contenidos, las experiencias de aprendizaje y la interaccidon sin que se precise que los discentes y

los docentes compartan el mismo espacio fisico y coincidan en el tiempo.
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Sin embargo, autores como Dzuiban, Hartman y Moskal (2004) no consideran que la
modalidad blended learning sea, Unicamente, el uso de distintas modalidades que se juntan y
dan como resultado una modalidad nueva, sino que el blended learning debe convertirse en un
enfoque pedagdgico que destaque por el aprendizaje activo y colaborativo que nos brindan las
tecnologias y la efectividad y socializacién de la interaccién face-to-face de la ensefianza

presencial.

“The real importance and significance in blended learning lies in its potential. If
we forget the title and focus on the process, blended learning represents a real
opportunity to create learning experiences that can provide the right learning at
the right time and in the right place for each and every individual, not just at
work, but in schools, universities and even at home. It can be truly universal,
crossing global boundaries and bringing groups of learners together through
different cultures and time zones. In this context blended learning could become

one of the “most significant developments of the 21st century” (Thorne, 2003:18).

Otros autores como Allan (2007); Sharpe, Benfield, Roberts y Francis (2006) en lugar de
dar una definicién del blended learning, prefieren sefialar las dimensiones que abarca esta

modalidad:

- uso de diferentes modos de ensenanza presencial, face-to-face, y en linea;

- mezcla de tecnologias basadas en la red. Uso de las tecnologias de la primera
generacién de Internet, pero también de las proporcionadas por el desarrollo
tecnoldgico y por la Web 2.0;

- actividades e intervenciones bien de forma sincrénica como asincrénica. Flexibilidad
de tiempo. Ruptura de las barreras temporales;

- el contexto donde se produce el aprendizaje es diverso, puede ser en el campus
universitario, pero también en casa o en lugar de trabajo. Flexibilidad con respecto al
lugar. Ruptura de las barreras espaciales;

- diferentes enfoques de aprendizaje. Pedagogias centradas en el tutor (tutor-centred)
o en el estudiante (learner-centred). Teorias conductistas o constructivistas;

- la relacién con otros en el proceso de aprendizaje es diverso. Aprendizaje individual,
en grupo, pudiéndose desarrollar una comunidad de aprendizaje, aprendizaje

colaborativo.
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- modalidad dirigida a diferentes grupos de personas, bien estudiantes, profesionales,
etc,;

- los docentes determinan los objetivos del proceso de aprendizaje o pueden
negociarse y acordarse por los protagonistas: los individuos, el grupo o las

comunidades.

El blended learning se presenta como la mejor manera de poder combinar lo mejor que
se nos ofrece desde otras modalidades y al mismo tiempo contar con la flexibilidad del tiempo,
el espacio y los distintos enfoques de aprendizaje, asi como de distintas tecnologias para tener la
libertad de elegir aquellas que nos sean necesarias para el disefio de un determinado programa
semipresencial, de acuerdo a los estudiantes o usuarios que tengamos (Allan, 2007). Ademas la
flexibilidad en el tiempo y en el espacio permite que los discentes puedan tener libertad a la
hora de decidir el momento en el que se conectan y desde el lugar desde el que lo hacen. Esto
hace que estemos ante una modalidad que posibilita que el estudiante marque su propio ritmo

de aprendizaje de acuerdo a su situacién personal.

3.3.2. EL BLENDED LEARNING Y LA PEDAGOGIA LEARNER-CENTRED. ENFOQUES DE APRENDIZAJE

Siguiendo la clasificacion realizada por Allan (2007) sobre los enfoques de aprendizaje,

destacamos dos enfoques pedagdgicos principales y opuestos: tutor-centred y learner-centred.

En el enfoque de aprendizaje o en la pedagogia tutor-centred, el profesor se encuentra
ubicado en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje (Allan, 2007; Ingleby, Joyce and

Powell, 2010).

Se basa en la idea de transmitir el maximo conocimiento posible al estudiante, el cual
tiene la Unica funcién de adquirirlo sin poder elegir o determinar tales conocimientos. El
docente, por lo tanto, marca los objetivos que deben alcanzarse y el orden en el que debe
hacerse. Se presentan los materiales en porciones desglosadas en pequefas cantidades,
siguiendo una secuencia légica y determinada. No se tienen en cuenta las necesidades o
intereses de aprendizaje personales de los discentes. Se basa en la idea de considerar al tutor
como el experto y al discente como un aprendiz que debe adquirir lo que le transmite de forma
unipersonal el profesor. Esta pedagogia centrada en el profesor estd, en cierto modo, ligada al

conductismo (Allan, 2007; Chall, 2002; Ingleby, Joyce y Powell, 2010).
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Existe un evidente énfasis en el conocimiento y en las destrezas de reproduccién. Es un
estilo tradicional de ensefianza y aprendizaje en el que los profesores transmiten unos
conocimientos y los estudiantes los aprenden. Para transmitir estos conocimientos, se llevan a
cabo actividades de ensefianza-aprendizaje que se refieren a las clases diddcticas tradicionales,
junto con la ayuda de paquetes de aprendizaje asistidos por ordenador, basandose en la idea de
repeticidn y practica, todas ellas determinadas una vez mas por el tutor (Allan, 2007; Ingleby,

Joyce y Powell, 2010).

Se realizan diferentes pruebas usando el modelo de pregunta para evaluar los
conocimientos adquiridos por los discentes. De esta forma se produce un feedback regular que
se basa en la habilidad de los estudiantes para alcanzar los resultados que se establecen en el

programa de cada una de las asignaturas (Allan, 2007).

Todo este proceso se lleva a cabo en un determinado lugar y con un horario estricto en el
qgue deben coincidir los estudiantes y profesores para que se puedan llevar a cabo sesiones que
se han determinado previamente. Sin embargo, con el desarrollo del blended learning se
produce la ruptura de esta rigidez de tiempo y de espacio, y tiene lugar un cambio en el enfoque
de aprendizaje hacia uno mads abierto en el que el estudiante estd mas involucrado y mas activo

en la construccion del conocimiento. Cambia hacia una pedagogia learner-centred.

Allan (2007:54) sefiala tres principios basicos de la pedagogia centrada en el estudiante

(learner-centred):

- the learner is actively involved in the learning process;
- learning is based on real-life and authentic situations that are relevant;

- learning is a social process.
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En la Figura 7 Allan (2007:54) incide en las actividades que destacan en este enfoque en

el que existe una mayor negociacion de los contenidos del proceso de aprendizaje.

Increased level of Action learning, many
negotiation about workplace problem-
content of learning solving activities,
process communities of practice

Inquiry-based learning,
problem-based and
project-based learning,
co-operative and
collaborative group
working

Didactics lectures, many

web-based training

programmes

— Learner-centred

Figura 7. Actividades que destacan en el enfoque learner-centred. Allan (2007:54)

Las pedagogias learner-centred sitlan al estudiante en el centro del proceso de
ensefianza-aprendizaje (Collins y O'Brien, 2003). Los estudiantes son mds activos y participan,
convirtiéndose el conocimiento en una negociacién entre el docente y los discentes. Ademds en
esta pedagogia se parte de las posiciones de los estudiantes, de sus intereses y objetivos,
llevandose a cabo un proceso de aprendizaje que se basa en situaciones reales con materiales
auténticos y a través de las tecnologias que tenemos a nuestra disposicion, las cuales favorecen

este proceso (Allan, 2007).

La consecuencia directa es la mayor motivacién de los estudiantes, ya que sienten que
son parte integrante del proceso y llevan a cabo un aprendizaje cooperativo, colaborativo, en

grupo, compartiendo su conocimiento con la comunidad de aprendizaje creada.

Se produce la negociacion entre el docente y los estudiantes, y de los estudiantes entre
si, por lo que, se aprende a través de la interaccién que se lleva a cabo entre todos los

protagonistas del proceso de aprendizaje.

En palabras de Collins y O’Brien (2003:340) la instruccién centrada en el estudiante

(student-centred instruction) se puede definir como:

“(...) approach in which students influence the content, activities, materials, and
pace of learning. This learning model places the student (learner) in the center of

the learning process. The instructor provides students with opportunities to learn
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independently and from one another and coaches them in the skills they need to
do so effectively. (...) includes such techniques as substituting active learning
experiences for lectures, assigning open-ended problems and problems requiring
critical or creative thinking that cannot be solved by following text examples,
involving students in simulations and role plays, and using self-paced and/or
cooperative (team-based) learning. (...) can lead to increased motivation to learn,
greater retention of knowledge, deeper understanding, and more positive

attitudes towards the subject being taught.”

Este enfoque pedagdgico, por lo tanto, debe centrarse en el estudiante, el cual debe
tener un papel activo e interactivo. Debe interactuar con el discente, con los compafieros, asi

como con los contenidos y las fuentes que le ayudan en su formacién.

Otra de las caracteristicas destacadas son los mecanismos que los discentes y el profesor
tienen a mano para realizar la evaluacién y autoevaluacion para de esta manera, llevar a cabo
una evaluacién formativa y sumativa, y al mismo tiempo conocer de forma unipersonal las
debilidades y fortalezas, ayudandoles a mejorar y alcanzar los objetivos (Dziuban, Hartman vy

Moskal, 2004).

En palabras de Goodyear (2000) el aprendizaje que se produce es fundamentalmente
social, en una comunidad de aprendizaje. De este modo, definen el aprendizaje como un acto de
participacidn, asi que la adquisicidn del conocimiento depende directamente de la participacion
en las interacciones que se llevan a cabo. Por lo que es imprescindible que los discentes se
involucren en esta participacién con otros para conseguir alcanzar los objetivos o se producird el

fracaso en el aprendizaje.

El hecho de que se sea necesaria la interaccién supone que el aprendizaje sea un proceso

de interacciones y negociaciones entre los profesores y los discentes (Allan, 2007).

En el modelo learner-centred, finalmente destaca la necesidad del aprendizaje a lo largo
de la vida (lifelong learning) por lo que también es necesaria la independencia que permita que

los discentes sigan formandose para dar respuesta a las necesidades que se vayan teniendo.
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Los estudiantes deben ser tratados como coautores en el proceso de aprendizaje y tener

en cuenta sus ideas y aportaciones al proceso (McCombs y Whistler, 1997), ya que necesitan

(Grabinger, Dunlap y Duffield, 1997:6):

centred, requieren que el estudiante implicado en este proceso asuma un papel personal y
activo, ya que esta pedagogia situa al estudiante en el centro del proceso, dirigiendo el

aprendizaje y participando en la planificacién, actividades, direccion y evaluacién, como se

to address those deficiencies;

to another; and

subsequent challenges.

to determine for themselves what issues need to be addressed when facing a new

to identify knowledge and skills they already possess that can be applied to the

to determine which skill and knowledge areas are deficient, arid create learning plans

to create timelines, manage resources, and monitor their progress;

to apply what they know to problems that may change substantially from one moment

to assess their performance and make changes in personal processes for use to meet

Para Grabinger y Dunlap (1995) las actividades que se plantean en el paradigma learner-

muestra en la Figura 8 (Grabinger, Dunlap y Duffield, (1997:6).

Set goals, define objectives,
generate timelines, choose
resources, select evaluation
criteria

Planning \

Directing

Monitor progress, critique
resource uses, reflect on
learning process, adjust
learning activities as needed

Make meaning of the world,
construct knowledge, solve
problems, make decisions,
meet challenges

Application

Assessment

Determine accountability,
develop assessment criteria,
evaluale learning, processes,
and performance
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Figura 8. Papel del dicente en la pedagogia learner-centred. Grabinger, Dunlap y Duffield (1997:6)
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Al igual que anteriormente sefialdbamos como el paradigma tutor-centred tiene su
reflejo en el conductismo, la pedagogia learner-centred estd relacionada con la teoria
constructivista, con el constructivismo social. Para Alexander (1999); como para Grabinger,
Dunlap y Duffield (1997:6) se pueden destacar tres caracteristicas principales dentro de esta

teoria:

- Knowledge is not a product to be accumulated but an active process in which the
learner attempts to make sense out of the world.

- People acquire knowledge in forms that make sense to them and enable them to use it
in a meaningful way in their lives.

- The construction of knowledge is based on collaboration and social negotiation of
meaning. Common understanding and shared meaning are developed through

discussions with peers and tutors.
A ello Allan (2007:54) anade:

“(...) it is important to create a learning environment that will enable students to
work in learning groups and exchange their own world maps or mental models to
explore their own ideas and meaning of a topic, to identify and explore ideas
between theory and practice, and to share their work and academic experiences

with each other.”

De sus palabras podemos deducir cémo el constructivismo estd relacionado con el
aprendizaje cooperativo, colaborativo, en grupos en los que los estudiantes trabajan para
alcanzar un objetivo comun, compartiendo sus fuentes, intercambiando su informacién y puntos

de vista (Dillenbourg, 1999; Lewis y Allan, 2005).

Como sefialamos anteriormente en las teorias interaccionistas de adquisicién de segunda
lengua (L2), Vygotsky (1978) considera que los estudiantes son mdas capaces en niveles
intelectuales superiores cuando trabajan de forma colaborativa, en grupo, que cuando trabajan
de forma individual. Una vez mas, esto nos lleva al concepto sefialado en el capitulo anterior
sobre la Zona de Desarrollo Proximo (ZDP) al sugerir que el aprendizaje de los discentes es mayor

cuando se trabaja con otro u otros que son mas habiles o con un nivel de desarrollo mayor.
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“(..) the difference between the child’s developmental level as determined by
independent problem solving and the higher level of potential development as
determined through problem solving under a adult guidance or in collaboration

with more capable peers” (Vygotsky, 1978:86).

En la modalidad blended learning, el estudiante debe saber trabajar de forma
independiente, pero necesita ser guiado por el docente el cual tiene un nivel mayor de
competencia. Sin embargo, también debe ser capaz de trabajar en equipo cooperando vy
colaborando con otros con los que comparte los mismos objetivos, para que se produzca un

aprendizaje significativo.

En la Tabla 7 y 8 presentamos las comparativas entre el paradigma tutor o teacher-

centred y el learner-centred desarrollado por Allen (2004:23); y Huba y Freed (2000:35):

COMPARISON OF TEACHER-CENTERED AND LEARNER-CENTERED PARADIGMS

Teacher-Centered Paradigm

Learner-Centered Paradigm

Knowledge is transmitted from professor to
students

Students construct knowledge through gathering
and synthesizing information and integrating it
with the general skills of inquiry, communication,
critical thinking, problem solving and so on.

Students passively receive information

Students are actively involved

Emphasis is on acquisition of knowledge outside
the context in which it will be used

Emphasis is on using and communicating
knowledge effectively to address enduring and
emerging issues and problems in real-life contexts

Professor’s role is to be primary information giver
and primary evaluator

Professor’s role is to coach and facilitate
Professor and students evaluate learning together

Teaching and assessing are separate

Teaching and assessing are intertwined

Assessment is used to monitor learning

Assessment is used to promote and diagnose
learning

Emphasis is on right answers

Emphasis is on generating better questions and
learning from errors

Desired learning is assessed indirectly through
the use of objectively scored tests

Desired learning is assessed directly through
papers, projects, performances, portfolios, and the
like

Focus is on a single discipline

Approach is compatible with interdisciplinary
investigation

Culture is competitive and individualistic

Culture is cooperative, collaborative, and
supportive

Only students are viewed as learners

Professor and students learn together

Tabla 7. Comparativa entre los paradigmas teacher-centred y learner-centred. Allen (2004:23)
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TEACHER-CENTERED VERSUS LEARNER-CENTERED INSTRUCTION

Concept

Teacher-Centered

Learner-Centered

Teaching goals

- Cover the discipline

Students learn:

- How to use the discipline

- How to integrate disciplines to solve complex
problems

- An array of core learning objectives, such as
communication and information literacy skills

Organization of the
curriculum

- Courses in catalog

- Cohesive  program  with  systematically
created opportunities to synthesize, practice,
and develop increasingly complex ideas, skill,
and values

Course structure

- Faculty cover topics

- Students master learning objectives

How students learn

- Listening

- Reading

- Independent learning,
often in competition for
grades

- Students construct knowledge by integrating
new learning into what they already know

- Learning is viewed as a cognitive and social
act

Pedagogy

- Based on delivery of

- Based on engagement of students

information
- Active learning
- Assignments for formative purposes
- Lecture - Collaborative learning
Course delivery - Assignments and exams for | - Community service learning
summative purposes - Cooperative learning

- Online, asynchronous, self-directed learning
- Problem-based learning

Course grading

- Faculty as gatekeepers
- Normal distribution
expected

- Grades indicate

objectives

mastery of learning

Faculty role

- Sage on the stage

- Designer of learning environment

Effective teaching

- Teach (present
information) well and
those who can will learn

- Engage students in their learning
- Help all students master learning objectives

-Use classroom assessment to improve
courses
-Use program assessment to improve
programs

Tabla 8. La instruccidn teacher-centred frente a la learner-centred. Huba y Freed (2000:35)
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CONCLUSIONES

Como ha quedado evidenciado a lo largo del presente capitulo, la educacién se ha
adaptado a las circunstancias sociales de cada época con el fin de dar respuesta a las

necesidades que han tenido y tienen los ciudadanos en cuanto a su formacién.

Estos cambios en la educaciéon han venido siempre marcados por los avances que han
tenido y tienen lugar en las formas y modos de comunicacién, por la evolucién de distintos
recursos y herramientas tecnoldgicas como se evidencia en las diferentes generaciones de
educacién a distancia y e-learning, en la evolucién que se ha producido en las diferentes

plataformas e-learning.

La educaciéon se ha convertido en la herramienta imprescindible y en uno de los
indicadores del progreso de los paises desarrollados. Dicha educacién ha dejado de tener lugar
Unicamente de forma presencial y en un aula. Se ha producido un cambio en la modalidad de
ensefianza, adquiriendo una gran importancia el aprendizaje e-learning y la modalidad blended

learning.

Son varios los motivos que han contribuido a este cambio:

- Se produce la ruptura de las barreras espacio-temporales, ya que no es necesario que los
protagonistas del proceso de ensefianza-aprendizaje, es decir, los estudiantes vy
docentes, coincidan en un lugar fisico concreto en un momento determinado. Las nuevas
tecnologias han permitido que los discentes puedan continuar con su formaciéon con
independencia del lugar en el que se encuentren y el momento en que decidan llevarlo a
cabo. Una consecuencia directa de esta ruptura de las barreras espacio-temporales es la
eliminacion del aislamiento de algunos estudiantes que por diferentes circunstancias

personales, profesionales o de ubicaciéon no pueden continuar con su formacion.

- Laformacion es mas individualizada, ya que, en cierto modo, se adapta a las necesidades
de cada discente y es este el que determina su propio ritmo de aprendizaje. Estamos
ante un aprendizaje “just-in-time”, “just-for-me” y “anytime, anywhere”. Al mismo
tiempo, es una formacién mas cooperativa y colaborativa al crearse comunidades de

aprendizaje.
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El saber y el conocimiento ya no solo residen en el profesor. Se ha producido un cambio
en los paradigmas de ensefianza-aprendizaje, en la metodologia. Se ha pasado de un
paradigma tutor-centred, en el que el profesor se sitla en el centro del proceso,
determinando todo, tanto los contenidos, el momento en el que se imparte y se accede a
esos, como las actividades que se realizan para adquirirlos, a un modelo learner-centred

en el que el estudiante ocupa el centro antes ocupado por el profesor.

Estos cambios en los paradigmas de ensefianza-aprendizaje dan lugar a cambios en las
funciones de estudiantes y profesores. El profesor debe realizar una funcién de
orientador, de mediador, de guia en el proceso de ensefianza-aprendizaje, facilitando
todos los recursos necesarios y las pautas para que el estudiante tenga éxito. Por su
parte, el discente debe ser auténomo y no solo ‘saber’ sino ‘saber hacer’, es decir, debe
tener capacidad critica, aprender por si mismo y dar respuestas a las necesidades de

nuestra sociedad y realizar un aprendizaje permanente, a lo largo de la vida.

- Al cambiar el paradigma del tutor-centred al learner-centred, la interactividad también
varia. En una educacién en la que el profesor estd situado en el centro del proceso de
ensefianza-aprendizaje, se produce una interacciéon de uno a muchos, en la mayoria de
las ocasiones de forma unilateral. Sin embargo, un paradigma mas centrado en el
discente, hace que este interactie con los materiales y los contenidos del curso, con el
profesor y con el resto de los estudiantes. Esta interaccion no es Unicamente
unidireccional, sino que puede ser bidireccional, de uno a muchos, de uno a uno, de
pocos a pocos, o de muchos a muchos. Todo ello se convierte en una realidad gracias a

las herramientas de comunicacién sincrdnicas y asincrdnicas a nuestra disposicion.

- Los cambios que se han producido en los paradigmas de ensefianza-aprendizaje, pasando
de una metodologia tutor-centred a una learner-centred, van encaminados hacia
modelos socio-constructivistas. Este modelo estd relacionado con el aprendizaje
cooperativo, colaborativo, en grupos en los que los estudiantes trabajan, para alcanzar
un objetivo comun, compartiendo sus fuentes, intercambiando su informacién y sus
puntos de vista. Los estudiantes son mas capaces en niveles intelectuales superiores
cuando trabajan de forma colaborativa, en grupo, que cuando trabajan de forma
individual. En la modalidad blended learning, el estudiante debe saber trabajar de forma

independiente, pero necesita ser guiado por el docente el cual tiene un nivel mayor de
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competencia. Sin embargo, también debe ser capaz de trabajar en equipo cooperando y
colaborando con otros con los que comparte los mismos objetivos, para que se produzca

un aprendizaje significativo.
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CAPITULO 4. MODELO HIPERMEDIA MODULAR

INTRODUCCION

En este capitulo se trata el modelo hipermedia modular que vamos a analizar en nuestra

investigacion. Esta estructurado en cuatro apartados.

En el primero de estos se sefialaran los antecedentes de esta formacién en la Universidad
Pontificia de Salamanca, que tiene sus inicios en el curso 2003-2004 con la utilizacién de la
plataforma UPC plus. Sin embargo, esta no dio respuesta a las necesidades planteadas,
decidiéndose el cambio a la plataforma Moodle a partir del curso siguiente, 2004-2005 hasta la
actualidad. En este apartado se refleja un claro incremento de la demanda de esta modalidad de
ensefianza-aprendizaje, pasando de 348 estudiantes en el curso 2003-2004 a 1470 en el curso

2009-2010, que es el curso en el que se desarrolla esta investigacion.

En el segundo apartado del capitulo nos centremos en la plataforma e-learning Moodle,
siendo la utilizada para implementar el modelo a analizar. Nos referiremos a los aspectos
principales de la filosofia en la que se basa, la pedagogia construccionista social, asi como a los
diferentes tipos de recursos: transmisivos, interactivos y de colaboracién con los que cuenta.
Esta division se realizard de acuerdo a dos factores. Por un lado, el grado de complejidad que se

produce en el proceso comunicativo, ya que el tipo de comunicacidon que se lleva a cabo es
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diferente, y por otro al modelo pedagdgico en el que se asientan cada uno de ellos, tutor-centred
o learner-centred. También haremos referencia a los recursos comunicativos con los que cuenta
la plataforma para permitir la comunicacidn entre los protagonistas del proceso de ensefanza-

aprendizaje que se lleva a cabo.

En la tercera parte del capitulo nos centraremos en los principios constructivistas. Se
define el entorno de aprendizaje constructivista como el lugar donde los estudiantes trabajan

juntos y se poyan unos a otros.

Por ultimo, se presenta la estructura y el disefio del modelo a analizar. Haremos
referencia al formato de presentacién de los materiales, asi como a los recursos transmisivos,
interactivos, colaborativos y comunicativos utilizados, y a la finalidad de uso de cada uno de

estos recursos.

4.1. ANTECEDENTES

Como seilalamos anteriormente en la introduccion del capitulo que hacia referencia a la
modalidad semipresencial (blended learning), la educacion se ha ido adaptando a las situaciones
personales y profesionales de los estudiantes que necesitan continuar con su formacion, pero

gue no pueden realizarlo de una forma tradicional, presencial.

“Las instituciones de educacion superior deben transformarse, adaptarse a los
cambios para hacer frente a las nuevas demandas educativas de las sociedades
del conocimiento. La universidad y particularmente los profesores universitarios
tienen la responsabilidad de contribuir, con una prdctica educativa innovadora, en
la formacion integral de individuos con competencias suficientes para
incorporarse fdcilmente en la dindmica de las sociedades del conocimiento”

(Gonzalez, 2008:3).

Ante esta nueva situacién, en 2003 la Universidad Pontificia de Salamanca tomé la
decisién de implantar la modalidad semipresencial, desarrollando un disefio para la creacién de
un ambiente de aprendizaje en el que poner en practica esta modalidad, en la que se mezclaban
las clases presenciales y online, acompaiadas de las tecnologias necesarias para dar respuesta a

esta iniciativa.
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La ensefianza semipresencial con el apoyo de la plataforma e-learning comenzé en la
Escuela Universitaria de Magisterio Luis Vives, la actual Facultad de Ciencias Humanas y Sociales,

en el curso 2003-2004 con una experiencia piloto.

Se planificd la integraciéon de esta formaciéon en las titulaciones de Magisterio en
Audicidn y Lenguaje, y Educacién Especial en segunda especialidad. Durante ese curso
académico habia 348 estudiantes matriculados los cuales iban a ser los participantes en esta
experiencia piloto en la que se iban a impartir un total de 19 asignaturas, disefidandose los
objetivos de aprendizaje, las actividades y la evaluacién de los resultados de los estudiantes en

esas materias.

Se tomé la decisién de contar con una Unica clase presencial al mes y el resto de las

clases de forma online a través de una plataforma e-learning.

Entre las plataformas que se evaluaron, se decidié la utilizacién de la plataforma UPC
plus. lgualmente la empresa NEORIS se encargé de la formacién de los profesores, dotdndoles de

los conocimientos necesarios para el uso de esta.

Durante esta experiencia innovadora se evaluaron los beneficios y ventajas que ofrecia la
plataforma para determinar la adecuacidn de esta a la modalidad planteada. En esta evaluacidn
se apreciaron diversas deficiencias derivadas de la escasa versatilidad de la plataforma en

relacién a las herramientas y recursos que ofrecia, y la gestidn de estos.

El manejo de UPC plus era complejo, puesto que el centro de gestién no era la
Universidad. Por este motivo, cuando los docentes necesitaban colgar cualquier documento o
recurso didactico en la plataforma, no podian realizarlo directamente sino que habia que
comunicdrselo al centro de gestion de la plataforma que era el encargado de realizar los
cambios. Esto eliminaba la flexibilidad y libertad que se necesita en este tipo de modalidad, de
tal modo que efectuar cualquier cambio suponia una gran cantidad de tiempo, llegando incluso a

la imposibilidad de realizarlos por lo dilatado del proceso.

Debido a los inconvenientes surgidos durante ese curso se estudiaron otras plataformas
gue existian en el mercado y mas en concreto la plataforma de software libre Moodle. Se llevé a
cabo un andlisis de esta y se comprobd su eficacia para la modalidad semipresencial que se habia

implantado.
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Moodle contaba con una mayor variedad de herramientas, tanto para crear nuevas
actividades como para fomentar la comunicacién entre los estudiantes y de los estudiantes con
los profesores, que la plataforma sefialada anteriormente. Ademas la gestidon de la misma se
llevaba a cabo por la propia Universidad y esto permitia que se pudieran colgar archivos de
diverso formato, diseiar actividades y modificar lo que en cada momento se creia necesario de

forma inmediata.

Estas dos caracteristicas destacadas de Moodle, lograban eliminar los dos grandes
inconvenientes que se habian apreciado en la anterior, UPC plus. Por un lado, la plataforma
Moodle ofrecia una mayor versatilidad en las herramientas tanto para la creacién de materiales,
actividades como para la comunicaciéon entre los protagonistas del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Por otro lado, se flexibilizaba en la gestion de la misma, ya que el propio profesor
podia modificar todo lo que incluia en ella sin necesidad de ponerlo en conocimiento del gestor
de la plataforma y sin la correspondiente espera, consiguiendo una mayor autonomia por parte

del docente.

En el curso 2004-2005 se decidid6 comenzar con el uso de la plataforma e-learning

Moodle.

A partir del mismo comenzaron a impartirse de forma semipresencial todas las

especialidades de Magisterio en segunda especialidad:

- Audicién y Lenguaje.
- Educacién Especial.
- Educacién Fisica.

- Educacidn Infantil.

- Educacién Musical.
- Educacién Primaria.

- Lengua Extranjera (inglés, francés, aleman).
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En la Tabla 9 se recogen los datos referentes a cada curso académico, indicando las
especialidades de Magisterio en las que se impartian la modalidad semipresencial y el nimero

de estudiantes en cada una’.

2003- | 2004- 2005- 2006- 2007- 2008- 2009-

2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010
Primaria - 21 49 58 86 79 131
Infantil - 89 221 238 219 224 251
E. Fisica - 29 67 128 92 116 122
Musica - 15 33 39 41 34 37
Especial 111 80 189 149 176 117 134
Audicidn y lenguaje 237 162 284 257 255 245 184
Lengua extr. Ingles - 115 302 357 438 532 564
Lengua extr. Francés - 6 10 12 16 26 30
Lengua ext. Aleman - - 3 1 8 6 17
TOTAL 348 517 1158 1239 1331 1379 1470

Tabla 9. Numero de estudiantes en modalidad semipresencial. (Fuente: elaboracién propia)

De acuerdo a los datos recogidos en la tabla anterior, se aprecia un claro incremento en
el nimero de discentes de modalidad semipresencial con el uso de plataforma e-learning desde
la implantacién de esta. Mientras que en el curso académico 2003-2004, Unicamente 348
estudiantes cursaron la modalidad semipresencial en las especialidades de Educacién Especial, y
Audicién y Lenguaje, en el curso 2009-2010, 1470 estudiantes estaban matriculados en esta

modalidad en las diferentes especialidades de Magisterio.

e Estudiantes modalidad semipresencial
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Grafico 1. Estudiantes modalidad semipresencial desde el curso 2003-2004 al 2009-2010.

’ Datos facilitados por la secretaria de la Facultad de Ciencias Humanas y Sociales. Universidad Pontificia de Salamanca.
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La conclusién que se extrae de esta clara evolucidén en la modalidad semipresencial, es
qgue cada vez son mas los estudiantes que demandan un tipo de ensefianza que les permita
continuar con su formacién a lo largo de la vida, pero que sea compatible con su situacion

personal y profesional.

En el siguiente apartado nos centraremos en la plataforma de e-learning Moodle al ser la
utilizada en el modelo hipermedia modular que presentaremos en el ultimo bloque de este

capitulo y que es en el que se centra el estudio de nuestra tesis.

Realizaremos una descripcién de ella, centrdndonos en los aspectos principales de la
filosofia en la que se basa esta plataforma, sus caracteristicas generales, asi como los tipos de

recursos con los que cuenta para crear un entorno virtual de ensefianza-aprendizaje (EVAE).

4.2. PLATAFORMA MOODLE

Moodle es el acrénimo de la expresidn inglesa Modular Object Oriented Dynamic
Learning Environment (Entorno de Aprendizaje Dindmico, Modular y Orientado a Objetos) y es
una plataforma de distribucion gratuita, es decir, Software libre, Open Source (0S), bajo la
Licencia General Publica, en inglés General Public License (GNU) (Cole y Foster, 2008), que se

encuentra disponible para descargarlo e instalarlo en la pagina web http://www.moodle.org.

Con respecto al término Software libre, Stallman (2004:59) nos ofrece la siguiente

definicion:

“Con software libre nos referimos a la libertad de los usuarios para ejecutar,
copiar, distribuir, estudiar, modificar y mejorar el software. Nos referimos
especialmente a cuatro clases de libertad para los usuarios de software:
- Libertad 0: la libertad para ejecutar el programa sea cual sea nuestro
propdsito.
- Libertad 1: la libertad para estudiar el funcionamiento del programa y
adaptarlo a tus necesidades - el acceso al cédigo fuente es condicion
indispensable para esto.

- Libertad 2: la libertad para redistribuir copias y ayudar asi a tu vecino.
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- Libertad 3: la libertad para mejorar el programa y luego publicarlo para el
bien de toda la comunidad - el acceso al cddigo fuente es condicion

indispensable para esto.”

Segun la Free Software Foundation (FSF)® el software libre es el aquel que da al usuario la
libertad para compartirlo, estudiarlo y modificarlo. Asi una vez adquirido el producto, este puede

ser usado copiado, estudiado, cambiado y distribuido libremente.

A esta definiciéon Feltrero (2007: 88) afiade que “La propuesta fundamental del software
libre es que el cddigo sea abierto, transparente, publico y modificable y, por ello, la apuesta para
la construccidn ética de la sociedad del conocimiento converge hacia la construccion tecnoldgica

basada en el software libre.”

Como se sefiala en la web de Moodle,’ es un software que se distribuye gratuitamente
bajo la licencia publica GNU (General Public License), pero la propia plataforma tiene los
derechos de autor (copyright), aunque los usuarios pueden copiar, usar y modificar Moodle
siempre que proporcionen el cddigo fuente a otros usuarios y no modifiquen o eliminen la
licencia original y los derechos de autor. Por lo tanto cualquier usuario puede adaptar el cédigo a

sus necesidades y compartirlo con el resto de la comunidad.

Es un sistema Content Management System (CMS) que de acuerdo a Stewart, Graham vy
Terry (2008:2), y como recogimos en el capitulo 3 del marco tedrico que hacia referencia al

blended learning, se puede definir como:

“(...) a tool that enables technical and nontechnical staff to create, edit, manage,
and publish content such as text, graphics, video, and documents using a set of
rules, processes, and workflows that ensure coherent, validates electronic
content. In essence, a CMS allows multiple people to manage a broad spectrum of

content in multiple media formats by applying consistent rules.”

& Consultado en: http://www.gnu.org/philosophy/free-sw.es.html
® Consultado en: http://docs.moodle.org/es/Acerca_de_Moodle
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Las caracteristicas y funciones principales de un CMS son (Shaw y Venkatesh, 2005:209):

- Aclass list and associated grade book.

- A space for course outlines, assignments, and content pages.

- An authoring facility to produce, uploads, and content pages.

- Communication facilities including all or some of the following: e-mail,
notifications, synchronous messaging, or chat.

- Some capability to access external links.

- A quiz generator to produce assessments and a tool to manage assessments
(including, possibly, some form of secure testing with authentication, a
database for storing and randomizing test items, and a reporting mechanism).

- Capability to display various file formats.

- Simple document or content management functionality — typically in the form
of organization under different folders.

- Administrative tools (to, for example, generate reports, assign privileges, sort

class lists, or create conferences and folders).

Es decir, una plataforma para la creacién y gestién de cursos basados en Internet. Los
CMSs proporcionan a los educadores las herramientas necesarias para crear un curso en un lugar
web y ademas permitir el acceso a los estudiantes inscritos o matriculados en este. Los CMSs
proporcionan una gran cantidad de herramientas que hacen al curso mas efectivo. Estas
permiten subir archivos y compartir los diferentes materiales, al igual que proporcionan

herramientas de comunicacion virtual como chats, foros, etc. (Cole y Foster, 2008)

De acuerdo con Cole y Foster (2008) existen diversas razones que llevan a elegir un CMS.
Entre ellos sefalan la demanda de los estudiantes, al indicar que cada vez son mas afines a las
tecnologias y demandan el uso de ellas en sus estudios, teniendo acceso a algunos de los
materiales del curso en la Web. Aprecian que una vez que los materiales estan disponibles en la
Web tienen un mayor acceso a ellos, estdn mas actualizados y los pueden copiar tantas veces
como quieran. Muchos han crecido con tecnologias comunicativas que han fomentado la
mensajeria instantdnea y la comunicacion a través de Internet, y ven la comunicacién online una
evolucion. La segunda razén que senalan hace referencia a los horarios de los estudiantes.
Muchos se han incorporado al mercado laboral y un CMS les da la opcién de poderse comunicar

con los profesores y los companeros o acceder a los materiales cuando sus horarios se lo
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permiten. Los estudiantes que trabajan necesitan la flexibilidad de acceso que caracteriza un
CMS. Finalmente, sefialan como la tercera razén, la mejora en lo cursos que se disefian al
considerar que el uso de un CMS puede hacer que las clases sean mas eficaces y eficientes.
Ejemplifican que esta mejora se debe a que los estudiantes pueden tener un acceso previo a los
materiales lo que origina que se pueda utilizar la sesidn presencial para la resolucién de dudas.
Ademas sefialan que el uso de foros puede dar lugar a trasladar a la clase presencial las mejores

ideas o las preguntas que se lanzaron en estas discusiones o debates virtuales.

El proyecto Moodle se inicid por el australiano Martin Dougiamas en 1999 en la
Universidad Tecnoldgica de Perth (Australia) para la realizacion de su tesis doctoral titulada "The
use of Open Source software to support a social constructionist epistemology of teaching and
learning within Internet-based communities of reflective inquiry™'’, cuyo objetivo era conocer
qué posibilidades ofrecia Internet desde el punto de vista del constructivismo y el

constructivismo social en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

La primera versiéon, Moodle 1.0, tuvo lugar el 20 de agosto de 2002. A partir de ese ano
se produjo una gran expansién y se han ido sucediendo distintas versiones hasta un total de

12 11

De acuerdo a las estadisticas proporcionadas por Moodle hasta agosto de 2012, esta
plataforma ha sido traducida a mas 112 idiomas y esta presente en 216 paises, contando a nivel
mundial con mas de cincuenta y ocho millones de usuarios (58.785.838)". Igualmente existen
alrededor de 65.647 sitios web registrados, solamente en Espafia. Constan 5705, estamentos
entre academias, empresas, institutos y universidades espafiolas como Barcelona, Cadiz, Carlos
Il de Madrid, Canarias, Cartagena, Castelldn, Politécnica de Catalufia, Cérdoba, Deusto,
Extremadura, Granada, la Laguna, Ledn, Malaga, las Palmas de Gran Canarias, Oviedo, Pompeu
Fabra, Pontificia de Salamanca, la Rioja, Rovira i Virgili, Salamanca, Sevilla, Tarragona, Valencia o

Valladolid.

10 Consultado en: http://moodle.org/user/view.php?id=1&course=5

11 Moodle 1.1 a partir del 29 de agosto de 2003; Moodle 1.2 a partir del 20 de marzo de 2004; Moodle 1.3 a partir del 23
de mayo de 2004; Moodle 1.4 a partir del 31 de agosto de 2004; Moodle 1.5 a partir del 5 de junio de 2005; Moodle 1.6 a
partir del 20 de junio de 2006; Moodle 1.7 a partir del 7 de noviembre de 2006; Moodle 1.8 a partir del 30 de marzo de
2007; Moodle 1.9 a partir del 3 de marzo de 2008; Moodle 2.0 a partir del 24 de noviembre de 2010 y Moodle 2.1 a partir
del 1 de julio de 2011 hasta la actualidad. Consultado en: http://docs.moodle.org/all/es/Historia_de las versiones

12 Estadisticas consultadas en: http://moodle.org/stats/

13 Consultado en: http://moodle.org/sites/index.php?country=ES
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Como CMS, Moodle destaca por ser software libre, con una comunidad de apoyo y

desarrollo y por basarse en una filosofia educativa sélida (Cole y Foster, 2008).

Es un proyecto inspirado en la pedagogia construccionista social (Rice, 2011), que se
desarrolla en torno a los conceptos del constructivismo, construccionismo, constructivismo

. 14
social y el de conectados y separados.

Como sefiala Crosslin (2009) el constructivismo hace referencia a la teoria de aprendizaje
que considera que los aprendices construyen nuevo conocimiento cuando interactlan con su
ambiente, su entorno, mientras que el construccionismo se refiere a la teoria que expone que el

aprendizaje se produce mejor cuando los aprendices construyen conocimiento con otros.

Esto lo distingue de otros CMS, pues la mayoria de ellos se desarrollan alrededor de una
serie de herramientas y no en torno a la pedagogia ni a ninguna teoria educativa. Por lo tanto,
en palabras de Cole y Foster (2008) estamos ante un CMS que es learning-centred y no tool-

centred, ya que no presenta una interfaz en la que se extiende una lista de herramientas.

Se basa en la idea de que las personas aprenden mejor en un proceso social de
construccion de conocimiento, interactuando con el entorno. En este todos los miembros de la
comunidad de aprendizaje comparten sus ideas. En esa comunidad exponen y defienden sus
ideas de forma objetiva, pero igualmente, estdn abiertos a las ideas de las personas con las que
la comparten (Beck y Kosnik, 2006; Honebein, 1996; Jonassen, Peck y Wilson, 1999; Williams y
Burden, 2002).

Como indica Llorente (2007) aprender no se limita a una actitud pasiva del usuario de la
plataforma, al cual se le proporciona o expone la informacidn, sino que este debe realizarlo de
forma que incorpore lo nuevo que esta aprendiendo al esquema que posee. Debe desempefiar
un aprendizaje significativo, adquiriendo ideas y conceptos a través de las relaciones que
establece entre los conocimientos previos que posee y los nuevos que estda adquiriendo

(Ballester, 2002).

Igualmente las personas construyen los nuevos conocimientos cuando interactian con su
entorno y con los individuos del mismse corresponde con el entorno virtual creado por la

plataforma y los usuarios de esta. El caracter colaborativo de las herramientas que tenemos a

1% Consultado en: http://docs.moodle.org/all/es/Filosof%C3%ADa
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nuestra disposicién en la creacién de los diferentes cursos promueve una pedagogia
constructivista social, basdndose en la idea de que las personas aprenden mejor cuando estan
inmersos en un proceso social de construccién del conocimiento en colaboracién con otros. Por
lo tanto el aprendizaje se realiza en grupos, utilizando la negociacién y compartiendo los
instrumentos que tenemos a nuestra disposicion para desarrollar la construccién del

conocimiento, consiguiendo un aprendizaje mas eficaz y significativo (Cole y Foster, 2008).

Moodle y su proyecto inspirado en la pedagogia construccionista social apoyan el poder
llevar a cabo la educacién a distancia o semipresencial a través del uso de diversas tecnologias
(technology-centred learning), que permiten el trabajo colaborativo y la comunicacion entre los
protagonistas del proceso educativo, al igual que el desarrollo de actividades (Collis, 1998;
Carroll, 2009). Como ya sefialamos con anterioridad en los capitulos 2 y 3 del marco tedrico, y de
acuerdo al concepto de Zona de Desarrollo Préximo (ZDP) de Vygotsky (1978), el aprendizaje de
los estudiantes es mayor al trabajar en comunidad, de forma colaborativa, ofreciéndoles un
marco de apoyo o andamiaje que les posibilite el realizar diferentes actividades que no hubieran
sido capaces de ejecutar de forma individual (Brown, Collins y Duguid, 1989; Duffy y Cunnigham,

1996; Roschelle y Teasley, 1995).

Refiriéndonos a lo seifalado con anterioridad y profundizando en las caracteristicas de la
plataforma Moodle, hacemos referencia al trabajo de Gonzalez (2006) en el que recogen las

principales caracteristicas pedagdgicas y técnicas.

En primer lugar, a nivel pedagdégico destaca, como ya hemos expuesto, que es una
plataforma que promueve la pedagogia constructivista social por la filosofia en la que se basa y
el caracter colaborativo de sus herramientas como foros o wikis. A esta caracteristica le afiade la
adecuacion tanto para la educacién online como para complementar la tradicional ensefianza

presencial.

En cuanto a las caracteristicas a nivel técnico destaca su disefio modular que aporta la
flexibilidad en los modelos disefados con esta plataforma, al poder eliminar o agregar
funcionalidades en los diferentes niveles. Ademds cuenta con una interfaz (Figura 9) de
tecnologia sencilla y atractiva, dando lugar a una plataforma que se instala y actualiza con
facilidad, ademas de ser compatible con los sistemas operativos mds habituales Unix, Linix,

Windows, Mac OS X, Netware y todos los sistemas que permitan PHP.
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" Ir a Intranet
ANA MARIA PINTO LLORENTE. {Salir)
Inicio » Interfaz Moodle (@ Cambiarrola.. -
PERSONAS Ll Diagrama de temas NOVEDADE S L
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E B 7 & 9 10 11 12
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Figura 9. Interfaz de la plataforma Moodle

La flexibilidad de la plataforma comienza desde el inicio de la configuracidn de esta. En
ella se ofrecen diferentes formatos de presentacién de los materiales, recursos y actividades

para tener la posibilidad de elegir el que mas se adapte al curso que planificamos.

Esta configuracién permite al docente elegir la organizacién visual del curso que desea
mostrar a los estudiantes (Cole y Foster, 2008). Entre las estructuras de organizacién ofrecidas,
las mas frecuentes son aquellas que se refieren a organizaciones por temas o semanal. En el
primero de los casos el formato aparece dividido por temas o bloques temdticos. En el segundo,
en cambio, se realiza una divisidon por semanas de acuerdo al tiempo real del curso, siendo una

buena eleccidn para aquellas asignaturas con una estructura cronolégica muy definida.

Formato @  Formato de curso LAMS B
; Formato de curso LAMS
Nimero de semanas o temas Formato SCORM

Fecha de inicio del curso @ |Formato Social

T it Formato de temas
emas OCUlos ® Formato semanal

Items de noticias para ver @ Formato semanal - CSS/No tablas
Mostrar calificaciones @ Si ~
Mostrar informes de actividad @ No -

Tamafio maximo para archivos cargados 30Mb ~
por usuarios 3

¢ Es éste un metacurso? @ No - Este curso ya tiene matriculaciones normales.

iforma colapsada -

Figura 10. Formatos organizativos de la plataforma Moodle
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Moodle nos permite el manejo de un amplio abanico de recursos para crear un EVAE.
Estos los dividiremos en tres bloques: recursos y médulos transmisivos, interactivos y de
colaboracién. Esta divisidon se realiza de acuerdo a dos factores. Por un lado, el grado de
complejidad que se produce en el proceso comunicativo, puesto que el tipo de comunicacién
que se lleva a cabo es diferente. Y, por otro lado, al modelo pedagdgico en el que se asientan

cada uno de ellos (Gémez, 2006; Pérez et al., 2009).

En los instrumentos transmisivos la comunicacién es unidireccional y las tecnologias
reflejan mas una metodologia tradicional de ensefianza, un aprendizaje mds conductista. De esta
forma estamos ante un modelo mas tutor-centred y una actitud pasiva por parte del estudiante

gue se convierte en el receptor del conocimiento (Gémez, 2006; Pérez et al., 2009).

Por su parte, en los interactivos la comunicacidon es bidireccional y permiten que se
consiga un proceso de aprendizaje mas centrado en el estudiante. Este tiene mas libertad de
navegacion y eleccion de los contenidos, de manera que existe una mayor actividad por su parte.
Sin embargo, sigue teniendo un planteamiento conductista al haber refuerzo de aprendizajes. La
comunicacion que tiene lugar es bidireccional, pero tiene lugar Unicamente entre el estudiante y

el ordenador (Gémez, 2006; Pérez et al., 2009).

Finalmente, los colaborativos fomentan una comunicacién multidireccional, que
consigue que se lleve a cabo un trabajo colaborativo entre los participantes en el proceso, asi
como un intercambio de ideas y materiales entre el profesor y los estudiantes que participan en
la plataforma, del mismo modo que entre los estudiantes sin intervencion del profesor (Gémez,
2006; Pérez et al., 2009). Esto nos lleva hacia una pedagogia learner-centred, mas préxima al
constructivismo social, en la que el estudiante deja de ser un receptor pasivo y adquiere un

papel mas participativo.

Para un buen uso de cada uno de estos recursos, es necesario que el docente los conozca
para que pueda disefiar, gestionar, desarrollar y evaluar los contenidos de su asignatura de una
forma coherente y valida, mejorando la calidad pedagodgica del curso. Los herramientas, asi
como las funciones para las que se emplean, consiguen que se implemente un modelo educativo

eficiente en un entorno virtual (Mufioz y Gonzalez, 2009).

En relacidon a los médulos transmisivos De la Torre (2006:13) hace referencia a los

recursos como “(...) elementos que contienen informacion que puede ser leida, vista, bajada de la
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red o usada de alguna forma para extraer informacion de ella.” Por lo que los recursos tienen la
funcién principal de transmitir informacién, siendo el profesor el Unico transmisor y los

estudiantes los receptores (Gomez, 2006).

Las distintas opciones que nos ofrece Moodle para afiadir un recurso transmisivo, se
encuentran en la lista despegable de agregar recurso. En este listado se presenta insertar una
etiqueta, componer una pagina de texto, componer una pagina web, enlazar un archivo o una

web, mostrar un directorio y desplegar paquete de contenidos IMS (Figura 11).

(@ Agregarrecurso... F
Insertar una etiqueta
Componer una pagina de texto
Componer una pagina web
Enlazarunarchivo o una web
Mostrar un directorio

Figura 11. Recursos transmisivos de la plataforma Moodle

El profesor se situa en el centro del proceso, siendo el Unico transmisor, mientras que los
estudiantes son pasivos receptores de esta informacién (Ortega, Ujeda y Gilsanz, 2006). Son los
recursos transmisivos los que de manera principal van a presentar los contenidos de la

asignatura.

Es posible realizar el disefio de un ambiente de aprendizaje utilizando Unicamente los
transmisivos. Sin embargo, el solo elegir a estos, supondria la creacidon de un repositorio de
materiales y desde el punto de vista pedagdgico seria insuficiente. Como Cabero y Gisbert

(2005:92) seiiala:

“Si no queremos convertir los entornos de formacion en red, en entornos
puramente expositivos de bloques de datos y de informacion, ante los cuales el
alumno lo unico que debe hacer es memorizar la informacidn que se le presenta,
se deben incluir una serie de actividades con las cuales persigamos diferentes
objetivos que vayan desde la comprension de los contenidos, la transferencia a
otras situaciones y hechos diferentes a los presentados, o la profundizacion en los

mismos.”
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A continuacién realizamos una breve descripcién de los diferentes recursos transmisivos

gue nos ofrece la plataforma Moodle. Seguiremos el orden que se muestra en la Figura 11.

En primer lugar, Moodle nos ofrece las etiquetas que se pueden definir como pequeiios
fragmentes de texto, imagenes o elementos multimedia que se colocan en la pdgina principal del

curso, en cualquiera de los bloques en que esta se divida (Cole y Foster, 2008; Gémez, 2006).

A través del uso de las etiquetas se consigue estructurar el curso de una forma ldgica y
jerarquizada. Ademas van a permitir identificar los diferentes temas o bloques, las actividades a
realizar en cada uno de ellos o agregar comentarios o aclaraciones de cualquiera de los

contenidos del curso.

En segundo lugar, contamos con la posibilidad de componer una pdgina de texto. Es una
herramienta simple y sencilla que permite insertar un texto normal mecanografiado. Este no
tiene formato, por lo que es un texto plano, y sin ningun estilo especifico como cursiva o negrita.
Ademas no permite que se pueda estructurar en tablas, listas, etc. (Godmez, 2006; Ortega, Ujeda

y Gilsanz, 2006).

Otra forma de afiadir los contenidos es con el recurso transmisivo que se refiere a la

composicion de la pdgina Web.

Se podria decir que es muy similar al de una pdagina de texto, pero en esta ocasion se
cuenta con un editor HTML, integrado en Moodle, y dispone de una barra de herramientas que
permite que se le pueda aplicar formato al texto que se inserta. En este caso si se puede
enriguecer el texto con cambios de colores, letras, formatos, tamafios y ademads, ofrece la
posibilita de introducir imagenes, tablas, etc. Se consigue de esta forma una transmision de

contenidos mas atractiva (Ortega, Ujeda y Gilsanz, 2006).

El cuarto de los recursos transmisivos con los que se cuenta en Moodle, se refiere al de
enlazar un archivo o una web, siendo el recurso mas utilizado en la creacién de la mayoria de los

cursos que se disefian a través de esta plataforma.

Este permite subir al entorno virtual archivos de texto en diferentes formatos,
presentaciones, audio y video, desde cualquier ordenador, almacenandolos en un directorio al

gue posteriormente se tiene acceso para determinar en qué bloque o tema del curso se desean
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habilitar. Igualmente este recurso permite que se pueda enlazar el curso a cualquier pagina web

externa (Ortega, Ujeda y Gilsanz, 2006).

El dltimo de los medios transmisivos con los que cuenta Moodle, se refiere al de mostrar
un directorio. En este caso, este recurso permite el acceso a una carpeta en el sitio Web de la
asignatura, consiguiendo que los estudiantes, a partir de un Unico enlace, puedan acceder a una
lista de archivos y decidir cudl quieren descargar. Este directorio a su vez puede contener

diferentes subdirectorios con sus correspondientes archivos. (Ortega, Ujeda y Gilsanz, 2006).

Como GAmez (2006) sefiala, este consigue simplificar el listado de archivos que se

encuentran en la pagina principal del curso y permite al estudiante navegar por ellos.

El segundo tipo de recursos con los que cuenta Moodle, son los interactivos. Como se
muestra en la Figura 12, esta plataforma cuenta con la leccién, el cuestionario, SCORM, el
glosario y la tarea. Estos se encuentran en el listado de agregar actividad, compartiendo

ubicacién con los medios colaborativos.

Como sefialamos anteriormente, los recursos interactivos permiten que el estudiante sea
mas activo en el proceso de ensefianza-aprendizaje que se lleva a cabo, y fomenta la

comunicacién bidireccional entre el estudiante y el ordenador.

(@ Agregar actividad... E
Base de datos
Chat
Consulta
Cuestionario
Encuesta
Foro
@ | Glosario
Leccion
Media Player
SCORM
Taller
|Tareas
Subida avanzada de archivos
Texto en linea
Subir un solo archivo
Actividad no en linea
Wiki

Figura 12. Recursos interactivos de la plataforma Moodle
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El primero de los medios interactivos que se presenta es el cuestionario. Este recurso
posibilita la construccion de un banco de preguntas de diferente tipologia: calculada,
descripcidn, ensayo, emparejamiento, respuesta anidada (cloze), opcidon mdltiple, respuesta
corta, numeérica, pregunta de emparejamiento, de respuesta corta aleatoria y de

verdadero/falso.

Las opciones de configuracidn del cuestionario, permiten que el docente pueda decidir
sobre, no solo el tipo de tipologia de pregunta, sino también sobre la posibilidad de barajar o no
las preguntas y las respuestas del cuestionario, la limitacion del tiempo que se establece para
realizarlo, el nimero de intentos permitidos, asi como la aplicacién o no de penalizaciones a las

respuestas incorrectas.

Este instrumento permite poder llevar a cabo la evaluacion inicial de los participantes de
la plataforma, la evaluacién continua y sumativa, asi como la autoevaluacién de los estudiantes
para que puedan comprobar su progreso en el curso (Ortega, Ujeda y Gilsanz, 2006). Para que
esta herramienta sea eficaz es importante proporcionar la adecuada retroalimentacion que
permita resolver las dudas que pudieran surgirle al estudiante y conseguir avanzar en los

contenidos.

El siguiente de los recursos interactivos se refiere al glosario que podemos definir como
una informacién estructurada en conceptos y explicaciones con diferentes entradas como en un

diccionario o enciclopedia. (Ortega, Ujeda y Gilsanz, 2006).

La configuracion que nos ofrece Moodle en la creacidon de un glosario permite que lo
realice Unicamente el profesor, que participen en él los estudiantes o que lo creen los discentes.
La eleccién de una u otra posibilidad de creacién, posibilita pasar de una simple transmision de
contenidos en los que se sitla el profesor en el centro del proceso, a una learner-centred en la
gue el estudiante es el que crea ese contenido en colaboracidn con el resto de los compaiieros.
Una vez mas la forma en la que se utilice puede hacer que un recurso interactivo se convierta en
colaborativo. Al mismo tiempo el admitir que los estudiantes sean los editores unicos del
glosario, facilita la creacidn de una actividad que puede ser evaluable posteriormente por el

profesor, fomentando la evaluacion continua y sumativa.

El tercero de los interactivos se refiere a la leccion. Es un recurso que estd compuesto por

diversas paginas o textos que el discente debe ir recorriendo. Cada una de estas paginas o textos
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se acompafian de una pregunta final que va a permitir comprobar si el estudiante ha leido y
entendido el contenido que se le presenta, y si puede continuar avanzando en su recorrido por

él (Ortega, Ujeda y Gilsanz, 2006).

El estudiante interactua y las decisiones que tome en la eleccién de las respuestas, le
permitirdn avanzar, retroceder o continuar desde el mismo punto de la leccién. En la Figura 13
se muestra la estructura y orden légico de una leccidon (Gémez, 2006; Ortega, Ujeda y Gilsanz,

2006:46)

Orden logico >

-
Respuesta correcta
<
Respuesta incorrecta
\
inicio B :| fin
— - -
1 .- »12 .- A |5 .-
L s . ' o
i . A
- i:

Figura 13. Estructura y orden ldgico del recurso interactivo leccion. (Ortega, Ujeda y Gilsanz, 2006:46)

Esta distribucidn también permite que el estudiante que no haya terminado la leccién,

pueda retomarla de nuevo desde el principio o desde la Ultima respuesta correcta.

También se distingue por la posibilidad que ofrece de adaptarse al ritmo de trabajo de
cada estudiante, ya que él determinara el momento en que la realiza y el tiempo que necesita

dedicarle.

El discente que finaliza la tarea, puede ver de forma inmediata su calificacién en ella. De
esta forma permite la evaluacion por parte del profesor y la autoevaluacién al mostrarle la
calificaciéon final obtenida al estudiante de manera que pueda comprobar su progreso vy
evolucién en el curso y los aspectos en los que debe hacer hincapié. Con el fin de proporcionar a
los estudiantes una idea clara de su progreso en la leccién también se le proporcionan datos que
se refieren a las preguntas que han contestado de forma correcta, las paginas que ha visitado y

la calificacidon en cada una de ellas.
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Al igual que en el cuestionario, se pueden presentar preguntas de diferente tipologia que
van desde la opcidon mudltiple, verdadero/falso, respuesta corta, emparejamiento, numérica o

ensayo.

Como Ortega, Ujeda y Gilsanz (2006) sefialan, la leccién difiere de un libro de texto en
dos aspectos importantes. Por un lado, es un material no secuencial, ya que, como se ha
indicado con anterioridad, el recorrido por la lecciéon va a ser diferente en cada uno de los
estudiantes al depender de la respuesta dada a la pregunta que se les formula. Y, por otro lado,
el material que se presenta puede ser interactivo. Sin embargo, es necesario tener en cuenta
que si lo Unico que se presenta en la tarea es texto o contenido, se puede considerar un recurso

transmisivo mas.

Otro de los recursos interactivos con los que cuenta la plataforma Moodle se refiere a
SCORM (Sharable Content Object Reference Model, Modelo de Referencia para Objetos de
Contenido Compartibles). Ortega, Ujeda y Gilsanz (2006:85) consideran que “(...) representa un
intento de definir un formato estdndar en el que encapsular objetos de aprendizaje, pequefios
componentes diddcticos que pueden reutilizarse en varios cursos y compartirse entre asignaturas

si es necesario.”

No es una herramienta que se utilice con frecuencia y no esta muy relacionado con la
pedagogia constructivista social en la que se fundamenta Moodle, pues esta no se basa en la
realizacion de actividades por parte de los estudiantes de forma individual y en la evaluacién de
su progreso, es decir que interactden Unicamente con un ordenador (Gémez, 2006; Ortega,

Ujeda y Gilsanz, 2006).

Para finalizar la exposicién de los medios interactivos, nos detenemos en la tarea, que
permite varias opciones para desarrollarla correctamente, como subida avanzada de archivos,

texto en linea, subir un solo archivo o como actividad no en linea.

Es eficaz para que los estudiantes puedan realizar diferentes actividades a lo largo del
curso, favoreciéndose una evaluacién continua y sumativa por parte del profesor. De esta forma

se tiene en cuenta el trabajo que el estudiante realiza a lo largo del curso.

En cuanto a los recursos colaborativos (Figura 14) que Moodle pone a nuestra disposicién

para crear un EVAE, podemos afirmar que posibilitan una educacién en la que se fomenta el
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intercambio de ideas y conocimiento, asi como de materiales, entre los participantes del
proceso, bien sea entre los profesores y los estudiantes, o entre los discentes (Gdmez, 2006).
Estos fomentan la participacidon del estudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje, una

pedagogia learner-centred, que se aproxima mds al constructivismo social.

Dentro de ellos distinguimos el foro, el taller y el wiki.

(@ Agregar actividad... E
Base de datos
Chat
Consulta
Cuestionario
Encuesta
Foro
@ | Glosario
Leccion
Media Player
SCORM
Taller
Tareas
Subida avanzada de archivos
Texto en linea
Subir un solo archivo
Actividad no en linea
Wiki

Figura 14. Recursos colaborativos de la plataforma Moodle

El primero de los recursos colaborativos al que haremos referencia es el foro. Este es un
recurso que va a favorecer que se publiquen pequefios mensajes, asi como el mantenimiento de
interacciones y discusiones sobre los distintos temas que se debaten de forma publica entre
todos los participantes de la plataforma, de una asignatura concreta, o de forma mds reducida

entre los integrantes de un grupo que el profesor define previamente.

Nos encontramos ante un recurso asincrénico lo que va a permitir que se pueda
mantener una colaboracién e interaccién sin coincidir en el tiempo. De esta manera, se posibilita
gue un usuario envie un comentario y que el resto pueda acceder a él y responderlo mas tarde.
La asincronicidad no tiene por qué utilizarse exclusivamente como medio de comunicacidn,
también puede servir para promover actividades de aprendizaje que el estudiante pueda realizar
a su propio ritmo. Las ventajas de este tipo de recursos y herramientas asincrdénicos son la
flexibilidad, ya que promueven la colaboracién desde cualquier lugar y sin necesidad de coincidir
en el tiempo y la reflexidn, al tener la posibilidad de no responder de forma instantdnea. Esto se
favorece la revisidn de las aportaciones y la madurez de las opiniones expresadas por escrito. La

libertad en el tiempo y el espacio, facilita que los estudiantes marquen su ritmo de aprendizaje
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(Perera, 2006). Sin embargo, no todo son ventajas, las herramientas asincrénicas también dan
lugar a que los estudiantes puedan sentirse desmotivados por la impersonalidad que se imprime
en las interacciones, perdiéndose la espontaneidad y fluidez de la comunicacién presencial

(Perera, 2006).

Son diversas las aportaciones pedagdgicas aportadas por el foro. En primer lugar, facilita
la discusion de los distintos contenidos del curso y la aclaracidon de dudas que los estudiantes
pudieran tener sobre ellos al impulsar la interaccidon entre los participantes. Al mismo tiempo
contribuye al intercambio de ideas y materiales, asi como la realizacién de actividades grupales
de cooperacién y colaboracién, dando lugar a la creacién de una comunidad de aprendizaje y
facilitando la cohesién e identidad del grupo, de los participantes (Perera, 2006). Esto implica
que el estudiante asuma su compromiso en la comunidad creada y mantenga una actitud

dindmica en su aprendizaje.

El hecho de que en el foro cuente con un historial de la participacidn de los estudiantes,
favorece que se pueda consultar un tema las veces que se deseen y, al mismo tiempo, que el

docente pueda utilizar este recurso para el disefio de una actividad que va a ser evaluable.

Todas las aportaciones que realiza el foro enriquecen el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Como Ortega, Ujeda y Gilsanz (2006) el foro es un buen recurso que beneficia el
constructivismo social al permitir la exposicién y confrontacién de ideas en una comunidad de
aprendizaje. Ademads apoya tanto el aprendizaje colaborativo como el aprendizaje auténomo ya
que al propiciar que el estudiante aprenda a escribir y ordenar sus ideas de una forma mas
auténoma, potenciando, al mismo tiempo, la interaccién que hace posible el aprendizaje entre

iguales.

Aunque son evidentes las aportaciones y ventajas de los foros al proceso de ensefianza-
aprendizaje, también pueden presentar algunos inconvenientes como sefalan Barberd, Badia y
Momind (2001). Muestran cémo en ocasiones son dificiles la interaccién, discusion y resolucién
de dudas de forma eficaz entre participantes que no son visibles, debido a la falta de la
comunicacion no verbal utilizada en el trato presencial, al emplear solo instrumentos escritos. Es
dificil el control de las comunicaciones que se llevan a cabo y a veces no se desarrollan debates

con un hilo conductor.
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El segundo de los medios colaborativos con los que cuenta la plataforma Moodle, se
refiere al taller. Este va a fomentar el trabajo en grupo que puede desarrollarse en la plataforma

durante la etapa de evaluacién.

De forma individual o en grupo se realiza una determinada actividad para su evaluacién
posterior, siendo esta la propiedad principal del taller, a través de la cual vamos a poder evaluar
proyectos de los demas compaiieros con los que comparten la plataforma o proyectos prototipo.
La cooperacién que se lleva a cabo a través de este recurso tiene por lo tanto lugar en la fase de
valoracion, produciéndose una evaluacidn cooperativa. Durante ella los estudiantes pueden
acceder a la resolucién de los problemas planteados por parte de los compafieros y de esta
forma pueden enriquecer su aprendizaje y sus ideas, fomentdndose la autoevaluacién al valorar
también de forma individual su trabajo en relacién al de los demas. Todo ello contribuye al

desarrollo de su capacidad critica.

Ortega, Ujeda y Gilsanz (2006) resumen los elementos que caracterizan el trabajo que se

desarrolla a través del recurso colaborativo taller de Moodle en:

La divisién de la calificacién en diferentes epigrafes para que la evaluacién sea

rigurosa. Proponen entre ellos el tratamiento del contenido, la ortografia o la

cohesién interna.

- Para orientar a los estudiantes en este proceso, el docente les presenta ejemplos
reales de trabajos completos evaluados, los cuales les sirven de guia.

- La evaluacién es realizada por los propios compafieros. Hace a los estudiantes mas
autéonomos y responsables no solo del trabajo propio sino también del de los demas.

- No solo es un recurso que va a permitir que los estudiantes puedan valorar los

trabajos de los compafieros sino que el profesor también va a poder evaluar a los

estudiantes.

El dltimo de los recursos colaborativos con los que cuenta la plataforma Moodle, hace
referencia al wiki, palabra derivada del hawaiano ‘wikiwiki’ que significa ‘rdpido’ (De la Torre,

2006).
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De acuerdo con Rogers et al. (2009:1243) el wiki se define como:

“A collaborative authoring Web site whose content can be edited by anyone who

has access to it. Wikis permit asynchronous communication and group

collaboration across the Internet. Multiple authors can read, add, remove, edit,

and contribute to wiki page contents. Its collaborative technology allows pages to

be created and updated easily by non-technical authors. A wiki’s versioning

capability can show the evolution of thought processes as contributors interact

with content. Wiki can be used to support collaborative knowledge creation and

sharing in an academic setting.”

Por lo tanto, los wikis permiten el desarrollo de un aprendizaje cooperativo al elaborarse

una pagina web participativa en la que se crea una comunidad de autores que va a estar

formado por los usuarios de un determinado grupo definido previamente o por todos los

participantes de la plataforma. Al ser una comunidad de autores, los integrantes van a tener la

posibilidad de crear, modificar o eliminar contenido. Ello permite la intervencion de los

estudiantes en la creacién de los contenidos del curso, dejando de ser un proceso de

comunicacion unidireccional y convirtiéndose en uno multidireccional en el que el estudiante

participa de forma activa y abandona su papel pasivo de simple observador y receptor.

Como Ortega, Ujeda y Gilsanz (2006:117) sefialan, Moodle va a permitir la configuracién

de distintos tipos de wikis que se van a distinguir por quién puede editar, quién puede visualizar

el trabajo, etc. En la siguiente tabla

comportamientos.

se recogen todos los tipos de wikis y los diferentes

Sin grupos Grupos separados Grupos visibles
Solo existe un unico wiki. El | Hay wikis diferentes para cada | Hay wikis diferentes para
profesor puede editarlo y los | grupo, todos editables solo por el | cada grupo, todos editables
Profesor estudiantes solo leerlo. profesor. Los estudiantes solo ven | solo por el profesor. Los
el Wiki del grupo al que | estudiantes pueden ver todos
pertenecen. los wikis.
Solo existe un unico wiki. Tanto | Los estudiantes solo ven un tnico | Hay tantos wikis como
Grupo estudiantes y  profesores | wiki, el de su grupo, que pueden | grupos. Los estudiantes ven
pueden editarlo. editar. El profesor accede a todos. | todos los wikis, pero solo
pueden editar el de su grupo.
Cada estudiante tiene su propio | Cada estudiante tiene su wiki. | Cada estudiante tiene su wiki.
Estudiante | wiki privado, que solo él y su | Ademds puede ver, pero no | Ademds puede ver, pero no
profesor pueden ver y editar. editar, los wikis de los | editar los wikis de todos sus
compaiieros de grupo. compaiieros de curso.

Tabla 10: Tipos de wikis y sus comportamientos (Ortega, Ujeda y Gilsanz, 2006:117)
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A nivel académico, este recurso va a ser una importante herramienta para fomentar el
aprendizaje de cooperacidn en un ambiente virtual. Ademas va a permitir que el estudiante se
convierta en protagonista de su aprendizaje y en creador de conocimiento, posibilitando el
desarrollo de contenidos concretos de la asignatura entre los participantes de un grupo o de

toda la plataforma.

Aparte de los tres tipos de recursos a los que nos hemos referido, transmisivos,
interactivos y colaborativos, Moodle nos ofrece también distintos medios de comunicacién como

el chat, la consulta y la encuesta, asi como los mensajes a través de la plataforma.

El primero de los tres medios comunicativos a los que hemos hecho referencia es el chat
que Rogers et al. (2009:1014) definen como “(...) a real-time communication that is fast paced.

Typically, chat is text based, although voice-based chat is available.”

De esta definicion se desprende el cardcter sincrénico del chat que facilita la
comunicacion entre los usuarios de la plataforma en tiempo real, pero en la que deben estar
conectados en un momento determinado para que se pueda llevar a cabo. Este aspecto lo

distingue claramente de los foros y wikis que se caracterizan por su asincronicidad.

Una de las mayores ventajas es el caracter social de este tipo de comunicacién, el cual
facilita aclarar las dudas en vivo, interactuar en un mismo momento y favorecer, por su caracter
multibanda, la participacién simultanea de los usuarios. Por el contrario, su mayor desventaja se

desprende de su sincronicidad ya que obliga que los participantes coincidan en el tiempo.

Otro de los recursos comunicativos con los que cuenta Moodle, es el de mensajes. Este
recurso permite que los participantes que comparten la plataforma se puedan comunicar de

forma interna, sin necesidad de utilizar el correo electrénico.

Como Ortega, Ujeda y Gilsanz (2006) resefian, los mensajes son una forma de fomentar
la comunicacidn entre el profesor y los estudiantes, y de los estudiantes entre si, que van a

permitir hacer consultas, resolver dudas o colaborar.

Por su parte, la herramienta consulta permite realizar encuestas rapidas y simples entre
los usuarios de la plataforma sobre una asignatura concreta para conocer la opinién de estos con
respecto a un tema de forma rdpida (Ortega, Ujeda y Sanz, 2006). Sin embargo,no va a ser un

recurso evaluable.
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Si antes veiamos que el recurso consulta no era un elemento para evaluar, el Ultimo de
los recursos comunicativos que abordaremos, la encuesta, resulta muy util para llevarla a cabo al

ser esta su finalidad.

Como hemos expuesto, la plataforma Moodle, es adecuada para el disefio de entornos
virtuales de aprendizaje en cualquier tipo de modalidad, presencial, semipresencial y a distancia,

favoreciendo el aprendizaje.

Los diferentes disefios que se puedan realizar a través de esta plataforma e-learning,
dependen principalmente del uso que el docente haga de los recursos que tiene a su disposicién,
gue a su vez también condicionan el tipo de pedagogia centrada en el profesor o en el

estudiante.

4.3. PRINCIPIOS CONSTRUCTIVISTAS DEL MODELO HIPERMEDIA MODULAR

En este apartado realizaremos una exposiciéon de los principios constructivistas en los
que se basa el disefio, la planificacion y estructura del modelo hipermedia modular que
presentaremos en el Ultimo apartado de este capitulo y cuyo analisis es la finalidad de la

investigacidn que hemos realizado.

Como Duffy y Cunningham (1996:171) sefialan, son diversas las aproximaciones al

término constructivismo. Sin embargo, consideran que todas comparten que:

“Learning is an active process of constructing rather than acquiring knowledge
and |Instruction is a process of supporting that construction rather than

communicating knowledge.”

Los ambientes constructivistas, por lo tanto, propician que los estudiantes se involucren
en la creacidon del conocimiento y muestren un papel activo en el proceso de ensefianza. La
construccion del conocimiento se realizard a través de actividades de colaboracién que
favorezcan que ese aprendizaje se integre en un contexto significativo en el que se aprende
interactuando con los demas (Jonassen, 1999). De esta manera, se consigue que el estudiante
tenga una experiencia de aprendizaje significativa en la cual se produce un desarrollo tanto
académico como personal, asi como la adquisicién y dominio de nuevos conocimientos y

destrezas en un ambiente cooperativo.
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Por lo que una definicién de un entorno de aprendizaje constructivista seria “a place
where learners may work together and support each other as they use a variety of tools and
information resources in their guided pursuit of learning goals and problem-solving-activities.”

(Wilson, 1996:5).

El diseifio del modelo de la asignatura de Idioma Extranjero y su Didactica | (inglés) se ha
desarrollado de acuerdo a los principios de un ambiente de aprendizaje constructivista basado
en la web (web-based) como lo definen Duffy y Cunningham (1996) Cunningham, Duffy y Knuth
(1993); Honebein (1996); y Knuth y Cunnigham (1993). Todos ellos vienen a confirmar la
existencia de siete objetivos que pueden distinguirse en la estructura, disefio y organizacién de

un ambiente de aprendizaje constructivista.

En primer lugar, consideran que un disefio y ambiente constructivista debe proporcionar
experiencia en la construccion del conocimiento. Los estudiantes deben estar implicados en ello
y el profesor debe facilitar este proceso, contribuyendo a que tengan la suficiente autonomia
para tomar decisiones. Es decir, las actividades deben permitir que sean ellos los que tomen

decisiones, reflexionen y determinen su resolucién.

En el caso del modelo que analizamos, se presentan actividades como los wikis de cultura
en los que los educandos tienen libertad para decidir desde su disefio o formato, hasta los
contenidos que van a presentar en ellos y que después cada grupo compartird con el resto de los
participantes en la plataforma. A pesar de que es una actividad con algunas restricciones, como
por ejemplo el tema que es determinado por el docente, existen elementos de eleccién para

involucrar al estudiante en la construccion de conocimiento.

En segundo lugar, debe ser un ambiente en el que se proporcionen diferentes
experiencias y puntos de vista. Honebein (1996) considera que la resolucion de problemas en la
vida real no suelen contar con una Unica alternativa, sino que normalmente existe un abanico de
posibilidades, dependiendo de la perspectiva con la que se afronte el problema. En los
ambientes de aprendizaje constructivistas, los discentes deben tener la posibilidad de participar
en actividades que les permitan compartir y reflexionar sobre las distintas soluciones que se
plantean y que enriquecen su entendimiento. En el caso del modelo presentado se plantean
tareas en las que los estudiantes deben compartir ideas y reflexionar sobre la mejor solucién de

la actividad. Tienen que hacer los demas participes de sus puntos de vista con respecto a los
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contenidos a tratar, la forma en la que se hacen, las distintas perspectivas en que pueden
tratarse o los roles o funciones de cada integrante del grupo. Es una actividad que requiere
negociacién de los estudiantes, exposicidn de las distintas perspectivas y opiniones, y, por

supuesto, el respeto de ellas.

Este aprendizaje colaborativo se relaciona, por lo tanto, con la experiencia de multiples
perspectivas y los roles profesiones: trabajo en equipo, el liderazgo, la negociacion y la
cooperacion (Honebein, 1996). Los estudiantes consiguen ver un problema desde diversas
perspectivas y desarrollar su capacidad de reflexién, apreciando los beneficios y riqueza de

considerar las diversas perspectivas que se plantean (Walsh y Kahn, 2010).

En tercer lugar, se debe desarrollar el aprendizaje en contextos reales y relevantes para
los estudiantes con la finalidad de que puedan transferir lo que aprenden en un contexto
académico a la vida, es decir, relacionen el aprendizaje con la practica real (Gott, Lesgold y Kane,

1996; Payne, 2009; Willis, 2009).

Morris, Bransford y Franks (1979) hacen referencia al término ‘transfer appropriate
processing’ que se refiere al aprendizaje bajo condiciones auténticas y reales, teniendo

oportunidades para practicarlo dentro de contextos reales.

En el ambiente virtual implementado se presentan materiales auténticos, textos orales y
escritos que se han adaptado de articulos de periddicos y revistas o de programas de radio y
television. Ademads hacen referencia a situaciones reales de comunicaciéon sobre temas de
actualidad que el estudiante puede experimentar fuera del contexto académico en su uso del
inglés. Ademds desarrollan actividades grupales como se desarrollarian en contextos reales,
compartiendo con otros, definiendo el problema, determinando los recursos y logrando las
posibles soluciones. Es decir, llevando a cabo las tareas con las mismas habilidades y capacidades
gue se requieren en un contexto realista de la vida fuera del entorno académico. Esto contrasta
con las actividades descontextualizadas que se desarrollaban en otros ambientes de aprendizaje,
gue no permitian que el estudiantes pudieran apreciar el uso directo de lo aprendido vy

practicado en las actividades (Dunlap y Grabinger, 1996).

Al llevarse a cabo una instruccidon que se relaciona directamente con los intereses y
necesidades de los estudiantes, se fomenta la estimulacién de los mismos, consiguiendo que el

aprendizaje y la motivacion sean procesos interdependientes (Keller, 1983; Zimmerman, 1990).
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En cuarto lugar, un modelo constructivista, como ya seflalamos en el capitulo 3, se
relaciona con la pedagogia learner-centred, puesto que los estudiantes se sitlan en el centro del

proceso y juegan un papel principal en el desarrollo de este.

En esta pedagogia Grabinger y Dunlap (1996:9) destacan que “Learners are ‘constructors'
of knowledge in a variety of forms. They take an active role in forming new understandings and
are not just passive receptors. Learning is a collaborative process. Students learn not solely from
experts and teachers, but also from each other. They test ideas with each other and help each

other build elaborate and refined knowledge structures.”

De esta forma, los discentes toman un papel activo en su formacién y crean
conocimiento. Esto se opone al papel pasivo en la pedagogia tutor-centred en la que el profesor
tiene el conocimiento, es el experto y el encargado de transmitir ese conocimiento a los
estudiantes que tienen el papel de aprenderlo, memorizarlo y repetirlo (Allan, 2007; Oliver,

2000).

Ademas en los entornos learner-centred se consigue poner un mayor énfasis en el
desarrollo del aprendizaje significativo y en el desarrollo de destrezas para la formacién a lo de la
vida para conseguir desarrollar su capacidad de reflexidn sobre su ensefianza y tener iniciativa

en su aprendizaje (Grabinger y Dunlap, 1996).

Como ya hemos reflejado anteriormente en este marco tedrico, la pedagogia learner-
centred conlleva el cambio de roles en el estudiante y en el profesor. El docente se desplaza del
centro del proceso de ensefanza-aprendizaje, en el que se sitla el estudiante y con ello cambian
sus funciones pasando de ser el transmisor y concentrador Unico del conocimiento, a un papel
de orientador vy facilitador, con la finalidad de guiar al estudiante en su aprendizaje para que se

auténomo y capaz de reflexionar sobre su propia formacion y progresion (Gisbert, 2002).

En el caso del modelo presentado se favorece el learner-centred y el profesor lleva a
cabo la funcién de motivador, guia, consejero y facilitador (Blumberg, 2009; Gisbert, 2002),
promoviendo el aprendizaje auténomo a través de distintas actividades individuales, asi como el
trabajo colaborativo mediante la realizacién de trabajos en equipo y debates propuestos en el
modelo (Lebow, 1993). Como Honebein (1996) sefiala, un indicador clave de que un ambiente

estd centrado en el estudiante es el cambio en sus funciones.
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Se presenta de la misma forma actividades que van a ayudar al estudiante en la
adquisicion y desarrollo de la competencia de aprender a aprender, al contar con tareas que les
ayuden a reflexionar sobre su progresion de aprendizaje. El estudiante desarrolla un papel mas

activo y autogestiona su aprendizaje.

Aunque es cierto que el modelo presentado favorece la pedagogia learner-centred,
también se favorece la pedagogia tutor-centred en las sesiones presenciales que se realizan una
vez al mes. El tiempo de esas sesiones es muy escaso y el docente se convierte en el
protagonista por la necesidad de determinar aquellos aspectos que considera que debe tratar en
las sesiones, al tener una mayor dificultad para los estudiantes. Ademds debe realizar las
explicaciones necesarias sobre las actividades, las fechas de entrega y todo lo relativo al trabajo
gue seguiran realizando los estudiantes hasta el mes siguiente. De esta forma estamos ante un
proceso que es controlado por el profesor en todo momento en una ensefianza presencial
tradicional sincrdnica, debido a que los protagonistas del proceso de ensefianza-aprendizaje

coinciden en el tiempo y en el espacio.

Otro de los siete objetivos que pueden distinguirse en la estructura, disefio vy
organizacién de un ambiente de ensefanza constructivista, es el aprendizaje en la experiencia
social en la que este tiene lugar (Dunlap y Grabinger, 1996; Lebow, 1993). El desarrollo
intelectual influenciado por las interacciones sociales (Honebein, 1996), por la colaboracién

entre los estudiantes y de los estudiantes con los profesores.

En el caso del modelo se lleva a cabo este aprendizaje a través de la experiencia social
gue desarrolla mediante herramientas asincrénicas como los wikis y foros que se presentan en
los distintos médulos. Estos consiguen acabar con la soledad y el aislamiento que se pudiera
producir como resultado de la distancia geografica existente entre los diferentes participantes
en él, al no compartir el mismo espacio fisico, pero si el mismo espacio virtual. Con sus
intervenciones en las actividades propuestas a través de las herramientas tecnoldgicas se
convierten en miembros de su comunidad de aprendizaje. Con ello se consigue la creacién de
una Web social al producirse interacciones sociales entre todos los participantes en el

modeloderivadas del intercambio de ideas, reflexiones, conocimiento y recursos (Bell, 2009).

En los entornos constructivistas de aprendizaje se ofrecen actividades para que no solo

se le transfieran conceptos al estudiante como sucedia en la pedagogia tutor-centred, sino que
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estos estaran inmersos en un proceso de colaboraciéon en el que se crea y transforma el

conocimiento a través de la experiencia y la interaccién (Dunlap y Grabinger, 1996).

Otro de los objetivos que deben distinguirse en un dmbito constructivista es el uso de
multiples modos de representacidn para dar respuesta a los diferentes estilos de aprendizaje de

los participantes.

En el modelo que se presenta, se combinan diferentes formatos para transmitir
conocimiento. En él se encuentran archivos de audio y video, documentos escritos o
presentaciones. Con ellos se consigue dar respuesta a los diferentes estilos de aprendizaje de los
estudiantes, presentados en el modelo o rueda de Kolb (1984) con la correspondiente divisién
en estudiantes activos, reflexivos, tedricos y pragmaticos. Del mismo modo se utiliza la

clasificacién que realiza Bersin (2004), distinguiendo entre visuales, auditivos y kinestésicos.

Para finalizar, Honebein (1996) hace referencia al ultimo de los siete objetivos que
pueden distinguirse en la estructura, disefio y organizacidn de un ambiente de aprendizaje
constructivista, el cual se corresponde con el fomento de la autoconciencia del proceso de
construccién de conocimiento. Para que este objetivo se pueda conseguir, se debe contar con
actividades de aprendizaje que animen o requieran que los estudiantes reflexionen sobre sus
conocimientos, sobre lo que saben, para asi defender sus ideas y posturas en la resolucién de

problemas.

Dunlap y Grabinger (1996:67) sefialan que un requerimiento de los ambientes de
aprendizaje constructivistas es que el aprendizaje “(...) must be generative. Generative learning,
learning in which students are asked to deliberately take action to create meaning from what
they are studying. This requires shift in the traditional roles of students and instructors. Students
learn how to use or apply the information in a variety of contexts; generative learning activities

require students to take static information and generate fluid, flexible, usable knowledge.”

Esto indudablemente conlleva cambios en los roles de profesores y estudiantes, puesto
que el docente debe facilitar y guiar en el proceso y no ser el experto que transmite el
conocimiento. Por su parte, los educandos son protagonistas activos y aplican el conocimiento a

la resolucidn de problemas (Grabinger, Dunlap y Duffield, 1997).
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En el modelo se presentan actividades en las que los estudiantes deben reflexionar sobre
los conocimientos adquiridos y ponerlos en préctica, como en el caso de wikis y foros, cuya

finalidad es defender y compartir sus ideas con otros para la resolucién de las actividades.

4.4, ESTRUCTURA DEL MODELO A ANALIZAR

Una vez sefialados los antecedentes de la modalidad semipresencial en la Universidad
Pontificia de Salamanca, la descripcién de la plataforma e-learning Moodle y los principios en los
gue se basa el modelo hipermedia modular a analizar, pasamos a describir la estructura de dicho

modelo.

Realizaremos la presentacién de este, siguiendo la misma estructura que la utilizada en la
descripcién general de la plataforma Moodle. Haremos referencia al formato de presentacion de
los materiales, asi como a los recursos transmisivos, interactivos, colaborativos y comunicativos

utilizados, y la finalidad de uso de cada uno de estos recursos.

El modelo se propuso para la asignatura de Idioma Extranjero y su Diddctica | (inglés), de
la titulacién de Magisterio en la Especialidad de Lengua Extranjera (inglés), en la modalidad
semipresencial. Los objetivos de la asignatura eran conseguir que el discente adquiriera la
suficiente competencia comunicativa, oral y escrita, asi como una correcta pronunciacién basada
en el sistema fonético-fonoldgico del idioma extranjero objeto de estudio. Se pretendia asi
mismo, conseguir el adecuado soporte lingliistico-gramatical que capacitara para dirigir una
clase de lengua extranjera en el aula de educacién Primaria. Unido a esto, buscaba que el
estudiante poseyera un conocimiento suficiente de la historia, la cultura y las costumbres que
complementan una formacién integral para un futuro docente de una segunda lengua. Todo ello
estaba dirigido a capacitar al egresado en la programacién y disefio de las actividades dirigidas a
desarrollar en sus estudiantes el suficiente conocimiento de las cuatro destrezas que constituyen

el dominio de una lengua extranjera.

El formato de presentacidén de los materiales elegido en el disefio del modelo es el de

temas, dividiéndose en veintitn bloques a lo largo del mismo.

En el tema o bloque uno se presenta toda la informacién relativa al nombre de la
asignatura, al docente que imparte la asignatura, especificando su correo electrénico, el horario

de tutorias presenciales, su despacho y el teléfono para comunicarse con él. En este mismo
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blogque también aparecese presenta la informacién general de la asignatura como la ficha de

esta o la guia de aprendizaje.

El resto de los veinte bloques se estructuran en torno a los contenidos linglisticos a
tratar en la asignatura, partiendo de los mds sencillos a los mas complejos, para asi establecer
una progresién en su dificultad. Cada uno de estos temas cuenta con diferentes documentos y

actividades con la finalidad de favorecer la evaluacién continua y la autoevaluacién.

En la Figura 15 se presenta el formato de presentacidén de materiales del modelo.
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Figura 15. Formato presentacién de materiales. Formato de temas.

De los recursos transmisivos con los que cuenta la plataforma Moodle, el modelo utiliza
los que se refieren a la etiqueta y enlazar un archivo o pdgina web. Como indicamos

anteriormente, estos se utilizan para exponer los contenidos de la asignatura, reflejando asi una
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metodologia tradicional centrada en el profesor, con una comunicacién unidireccional en la que

el docente es el Unico emisor y los estudiantes son receptores pasivos de esa informacion.

El primero de los medios transmisivos utilizado es el de etiqueta. La finalidad de este ha
sido la estructuracidn y jerarquizacidon del modelo. Se ha usado para identificar cada uno de los
temas que se trataban en la plataforma, asi como para sefalar las actividades a realizar y la
informacién esencial de ellas, determinando si eran actividades individuales o grupales, o para la
evaluacién o autoevaluacién. Su propdsito es transferir la informacién necesaria que ayude a los

estudiantes en su navegacién a través de la plataforma.

1 O
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Figura 16. Recurso transmisivo: etiqueta

El segundo de los recursos transmisivos es el de enlazar un archivo o una pdgina web. Se
presentan diferentes archivos en distintos formatos como documentos de texto en MS Word y

PDF, presentaciones y archivos de audio y video. Los materiales presentados a través de estos
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fueron elementos auténticos en contextos reales, adaptados de revistas, programas de radio,
televisidon, conversaciones entre nativos en diferentes contextos de la vida real, como
aeropuertos, restaurantes o estaciones de tren, asi como sobre temas de actualidad y educacién

con la finalidad de desarrollar la lengua y cultura inglesa.

Por otra parte, se muestran distintos enlaces a paginas web para permitir acceder a
diferentes diccionarios online como Wordreference o Collins, gramaticas o libros online como
New English File, ademads de sitios web destinados a la ensefianza de inglés como BBC Learning

English.

UNIT 2. VERB TENSES

Documents: Teaching Grammar

1 Unit 2. Verb tenses

gll Reviewing grammar \

Grammar practice

Enlazar archivos (diferente
¥ Unit 2. Verb tenses. Exercises / formato

] Unit 2. Verb tenses. Answers

Listening
g Listening
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d
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Figura 17. Recurso transmisivo: enlazar un archivo o una pagina web
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Se disefia y presenta un modelo en el que no se utilizan Unicamente los medios
transmisivos favorecedores de la metodologia tradicional, centrada en el profesor, sino que se
emplean otros recursos que logran crear un modelo participativo y colaborativo en el que se

fomenta el aprendizaje en grupo y el individual.

El segundo tipo de recursos utilizados en el modelo se refiere a los interactivos que, al
contrario que los expuestos anteriormente, fomentan la comunicacién bidireccional y consiguen

que el proceso se centre mas en el estudiante.

De los medios interactivos con los que cuenta la plataforma Moodle, utilizamos el

cuestionario, el glosario y la tarea.

En el modelo se presentan diversos cuestionarios online en los que se utilizan tipologias
de preguntas de respuesta multiple y de verdadero o falso. Se presentan en los distintos bloques
de contenido y se utilizan para practicar la comprensién oral en lengua inglesa, como también
los diferentes aspectos gramaticales a trabajar en la asignatura. Se aplican también para la
evaluacién inicial de la asignatura, la evaluacién continua y sumativa, y la autoevaluacién, que va
a permitir al estudiante planificar de una forma mas eficiente el tiempo destinado al estudio,

concediendo mas tiempo a los aspectos que pudieran tener una mayor dificultad.

En el caso de los cuestionarios evaluables se emplea una configuracién que posibilita
barajar las preguntas y respuestas, evitando asi la coincidencia en el orden de estas en los
estudiantes. Al ser una actividad evaluable se habilitan cuestionarios con un tiempo limitado,
permitiendo un Unico intento y aplicando penalizaciones en las respuestas incorrectas. Por su
parte, los cuestionarios que le sirven al estudiante para autoevaluarse no presentan limitaciones
en el tiempo ni en el ndmero de intentos que se les permitian. No se barajaban las preguntas y
respuestas, ni se aplicaban penalizaciones por las contestadas de forma incorrecta. Se
presentaban con la finalidad de que los estudiantes pudieran preparar los contenidos de la
asignatura de cara a los cuestionarios evaluables y al examen final. A través de esa actividad se

pretendia que el estudiante conociera su nivel y sus necesidades.

En ambos tipos de test se pone de manifiesto la retroalimentacidn. Ello contribuye a que
los estudiantes, de manera instantanea, puedan dar respuesta a los errores cometidos y
aprendan de ellos. Es una manera de que el estudiante resuelva sus dudas y conozca sus

fortalezas y debilidades al momento.
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Los cuestionarios del modelo estaban pensados para que se realizaran de forma

individual y se produjera la comunicacién bidireccional entre el discente y el ordenador.

1= Complete the text below using the correct word or expression: | do not think it possible
Funto/s:  T0r many people atthe age of =i to be able to predict their future with (1) ____
1 accuracy
Seleccione A no
una
respuesta. B. any
C. an
D. the
s However, at that age | felt confident encugh to inferm my mother that | inte nded
Funtals: L2l MMy own Zoo and moreower,
Seleccione A on having
una
respuesta. B. to have

C. that | would have

D. having
3= | added, | would give her a cottage in the grounds to live (3) .
Punto's:
1 Seleccione A in
una
respuesta. B. by
C -
D. at

Figura 18. Recurso interactivo: Cuestionario

Otro de los recursos interactivos utilizado en el modelo es el glosario online. De las tres
posibilidades que este permite en relacién a los permisos para crear y editar términos, como son
la realizacién unica del glosario por parte del profesor, la realizacién del glosario por parte del
profesor y con la posibilidad de edicidén por parte del discente y la creacién del glosario por parte
de los estudiantes, en el modelo que presentamos se eligié la ultima de ellas para evitar
convertir esta herramienta en una simple transmisién de informacién y conceder al estudiante la

posibilidad de interactuar de forma bidireccional.

Se utilizé para la confeccion de un diccionario de términos gramaticales. Cada uno de los

estudiantes de la plataforma participaba en la elaboracién de este, incluyendo dos términos con
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sus diferentes entradas y ejemplos. De esta forma estdabamos ante una actividad individual, pero
que al ser compartida con el resto de los compaiieros fomentaba el aprendizaje colaborativo. Se

disefid asi deliberadamente para que el estudiante fuera creador de conocimiento y lo

compartiera con otros.

Entre las normas que se sefialaron para la construccién del glosario, se determiné que los

estudiantes lo realizaran, utilizando Unicamente el inglés para no solo fomentar la gramatica sino

la comprensidn y expresion escrita en esa segunda lengua.

Al fomentar que los estudiantes fueran los Unicos creadores y editores de los términos
qgue se incluian en el glosario, se consigue que ocupen el centro del proceso de ensefianza-

aprendizaje y se cree una actividad evaluable por el profesor, y que contribuya a la evaluacién

sumativa y continua.

Englizsh grammar

Vista Norma

I mpor tar entradas / Exportar entradas

,f,EIusu:ar en conceptos y
definiciones?

GIHIIJIKILIM M ]H

Adjective:

EIF
VW XY | £] TODAS
A

An adjective modifies a noun. | describes the guality, state or action that a noun

refers to.

ADJECTNE RULES:

i} Adjectives can come before nouns: a new car

iy Adjectives can come after verbs such as be, become, seem, look, etc.: that car looks

fast

iy They can be modified by adverbs: a very expensive car

iv) They can be used as complements to a noun: the extras make the car expensive

Figura 19. Recurso interactivo: Glosario
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El ultimo de los medios interactivos que se presenta, es la tarea y dentro de esta se
selecciona la opcién de subir un solo archivo. Este se habilita con la finalidad de que los

estudiantes puedan subir a la plataforma diversas actividades en distintos formatos digitales.

Las tareas que se piden tienen un cardcter individual y se utilizan para evaluar la

evolucién del estudiante a lo largo del curso.

Estas se presentan con la finalidad de practicar y mejorar la expresidn escrita. En cierto
modo, se asemejan a las que se piden a los estudiantes en la modalidad presencial y que son

entregadas en persona al profesor.

. MOODLE DE LA UPS/ "
IDIOMA EXTRANJERO ¥ SU DIDACTICA L (INGL

Inicic ® |dioma Extranjero v su Didactica | (inglés) & Tareas

Tema Hombre Tipode tarea Fecha de entrega

3 Wiiting 1 Subir un solo Saturday, 14 de
archive November de 2009, 23:00
T Wrting 2 Subir un solo Saturday, 20 de March de
archive 2010, 22:00

Figura 20. Recurso interactivo: Tarea

El tercer tipo de recursos propuestos en la plataforma alude a los colaborativos. Como ya
se especificd en la descripciéon de la plataforma Moodle, a través de ellos se conseguia una
comunicaciéon multidireccional, lo que favorecia el desarrollo de la interacciéon y el trabajo
colaborativo entre los participantes de la plataforma. El uso de estos consigue que el proceso se
centre en el estudiante, el cual se convierte en el protagonista de su aprendizaje, aproximando

el modelo a una pedagogia constructivista social.

De los medios colaborativos mostrados en el apartado anterior, en el modelo que

estamos presentando se utiliza el foro y el wiki (Figura 21).

En él se presentan varios foros en los diferentes temas en los que se ha dividido la

plataforma. Sin embargo, no todos se planificaron de la misma forma. Se dividieron en dos tipos.
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Por un lado, se habilitaron foros con la finalidad de fomentar la interaccion entre los estudiantes
para que pudieran preguntar sus dudas y ayudarse en la resolucién de estas. Es decir se
pretendia la creacién de una comunidad de aprendizaje. Y, por otro lado, se presentaron foros
que se utilizaban para realizar actividades en grupo que posteriormente podian ser evaluables
por el profesor. En este sentido, se mostraban dos foros. Uno de ellos era el foro de metodologia
en el que los estudiantes podian compartir sus ideas para la ensefianza del inglés en primaria,
adjuntando en sus intervenciones archivos en los que incluian sus propuestas. El otro foro se
utilizaba como complemento a los wikis de cultura que se realizaban en diferentes grupos. Estos
foros permitian que los estudiantes pudieran intercambiar sus ideas y tomar decisiones para la

realizacion los trabajos que después plasmaban en los wikis.

Los foros a través de los cuales se llevaban a cabo actividades, eran ejercicios evaluables

por el docente y contribuian a la evaluacién continua.

Al igual que seiialamos con anterioridad en las caracteristicas de la actividad desarrollada
a través del glosario, en los foros que se referian a la metodologia o que se utilizaron para
complementar la actividad de los wikis de cultura, se determind que los estudiantes los
realizaran en inglés. Se exigid esta condicidn al ser disefiados para contribuir a la mejora de la

comprensidn y expresion escrita en ese idioma.

El segundo recurso colaborativo utilizado en el modelo que se analiza es el wiki. Se ha
disefiado para llevar a cabo una actividad grupal sobre diferentes temas de cultura de diversos
paises de habla inglesa. Como ya indicamos anteriormente, cada uno de los grupos contaba con
un foro para poder establecer una interaccién mas fluida y que pudieran de forma virtual tomar

decisiones sobre los puntos a tratar, los roles de cada uno de los estudiantes, etc.

Su realizacion se condiciond al uso exclusivo de la lengua inglesa en todas las
aportaciones que se incluian en la plataforma. De esta forma la actividad tenia la finalidad no
solo de trabajar los distintos contenidos culturales sino que al mismo tiempo, favorecia el

desarrollo de la expresidn y comprensidn escrita.
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Group activity. American and English culture

HE Education UK
&5 Education UK
HE Education USA
% Education USA
B Customs and traditions UK

=

i Customs and traditions UK

Sl
HE Customs and traditions USA

i Customs and traditions USA

b
HE Food and drink UK

&5 Food and drink UK
B Food and drink USA

7% Food and drink USA

i
HE History UK
5 History UK

HE History USA
7 History USA

Figura 21. Recurso s colaborativos: foros y wikis

Dentro de los recursos comunicativos que ofrece la plataforma, destaca el uso de
mensajes, el cual favorece la comunicacidn interna entre los participantes de la plataforma. A
parte de este recurso, se utiliza el correo electrénico que favorece la comunicacién asincrénica,
haciendo posible que los estudiantes pudieran comunicarse desde el lugar y el que se

encontraban y el momento en que lo decidian.

Aunque como hemos visto con anterioridad los foros eran recursos colaborativos,
también se pueden considerar comunicativos porque se presentan para favorecer la

comunicacion entre los estudiantes y con los profesores.

Para finalizar con los recursos utilizados en el modelo hipermedia modular, es necesario
sefialar que para favorecer el intercambio y la comunicacién entre los estudiantes y de los
estudiantes con los profesores, se determina la utilizacidon del correo electrénico como recurso

comunicativo anadido a los facilitados por la plataforma Moodle.

Podemos concluir, siguiendo la clasificacién de los modelos blended learning de
Valiathan (2002), que estamos ante un modelo skill driven, es decir, aquel en el que se mezcla la
autonomia de aprendizaje, en la que el estudiante determina su propio ritmo, con el apoyo que
este recibe por parte del profesor y del resto de compaiieros mediante los medios de

comunicacion que tienen a disposicion, asi como de las tutorias y de las clases presenciales. Su

270



Primera parte: Marco tedrico Capitulo 4. Modelo hipermedia modular

finalidad es adquirir diferentes competencias en lengua inglesa, contenidos gramaticales,

metodoldgicos y culturales.
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Tell me and | forget.
Teach me and | remember.

Involve me and | learn.

Benjamin Franklin
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CAPITULO 5. DISENO Y DESARROLLO DE
LA INVESTIGACION

Como ha quedado reflejado en la Primera Parte de nuestro trabajo, existe una gran
demanda de formacién en el ambito de los idiomas, sobre todo del inglés. Circunstancia que
viene impulsada por la existencia de colegios de educacién bilinglie inglés-espafiol, que obliga a

los maestros a formarse en esta lengua para poder desarrollar su labor docente.

Son muchas las personas que tienen necesidad de seguir formandose, pero cuyas
situaciones personales y profesionales les impiden hacerlo de una manera tradicional. Esto ha
dado lugar al aumento en la demanda de una formaciéon que elimine las barreras espacio-
temporales que pudieran impedirlo y que dé respuesta a las necesidades educativas de nuestra

actual sociedad.

Como expusimos en la introduccién de este trabajo son muchas las iniciativas que se han
desarrollado para conseguir dar respuesta a ello. Iniciativas que han contado con el uso de las
nuevas tecnologias que consiguen imprimir un cardcter mas flexible a la educacién y acercarla a
todos los que quieren o desean continuar con su formacién. Hemos presentado distintas
experiencias en las que se propone la modalidad semipresencial, combinando clases

presenciales y clases online, como un tipo de ensefianza que acerca la educacién a todos. En los
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distintos estudios recogidos se mostraba la eficacia de esta formacién en la enseiianza del inglés

como segunda lengua.

Partiendo de esta realidad, nos parecié adecuado profundizar en este ambito y analizar
un modelo de formaciéon semipresencial para la enseflanza del inglés implementado en la
Universidad Pontificia de Salamanca en la titulacién de Magisterio en la especialidad de inglés.
Con ello pretendiamos aportar, en la medida de nuestras posibilidades, datos actuales y

relevantes sobre esta modalidad de ensefianza.

Consideramos que los resultados de una investigacién de esta indole pueden ser Utiles
para la evolucién de este tipo de formacién en la Universidad Pontificia de Salamanca y en el

resto de las instituciones de educacidn superior.

El objetivo principal de este trabajo no es otro que realizar una contribucidn al disefio y
desarrollo de modelos de formacién en idiomas en formacién semipresencial en el ambito de la
educacién superior, y anadir nuestra aportacién a este ambito cientifico en el que se demandan

estudios sobre este tema.

5.1. DISENO DE LA INVESTIGACION

En el disefio de la investigacion sefialaremos tanto el objetivo general de nuestro estudio
como los objetivos especificos e hipdtesis. lIgualmente especificaremos las directrices
metodoldgicas que han guiado nuestro trabajo empirico, asi como a la poblacién y muestra, las

variables, los instrumentos utilizados y su fiabilidad y validez.

5.1.1. OBJETIVO DE LA INVESTIGACION
5.1.1.1. OBJETIVO GENERAL

El objetivo general del presente trabajo de investigacion es:

* Analizar con arreglo a los resultados de la investigacién un modelo hipermedia modular

para la ensefianza del inglés en modalidad semipresencial.

Cuadro 1. Objetivo general
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Con ello queremos comprobar si el modelo a analizar permite la aplicacidn del enfoque
comunicativo a la ensefianza del inglés como segunda lengua en el contexto de la educacién
superior en modalidad semipresencial, mejorando cada una de las destrezas de la lengua inglesa,
asi como la gramatica y cultura de esta lengua, fomentando al mismo tiempo el trabajo

individual y cooperativo entre los discentes.

5.1.1.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

En el siguiente cuadro se sefialan los objetivos especificos en los que se centra nuestra

investigacion.

1. Conocer las razones para estudiar la diplomatura de Magisterio Especialidad Lengua

Extranjera (Inglés).

2. Identificar las razones por las que los estudiantes deciden estudiar en modalidad

semipresencial.

3. Saber los recursos tecnolégicos que habitualmente utilizan los estudiantes y crear un perfil
tecnolégico de los discentes de la modalidad semipresencial que participan en Ia

investigacion.
4. Definir las caracteristicas de los estudiantes de la modalidad semipresencial.
5. Especificar las ventajas y desventajas de la modalidad semipresencial.
6. Conocer la opinidon de los estudiantes sobre el modelo hipermedia modular implementado.

7. Sefialar los beneficios de las distintas actividades realizadas a través de la plataforma

Moodle de la asignatura de Idioma Extranjero y su Didactica | (inglés).

8. Identificar las aportaciones de las diferentes herramientas tecnolégicas utilizadas en el

proceso de ensefianza-aprendizaje.

Cuadro 2. Objetivos especificos

5.1.2. HIPOTESIS DE LA INVESTIGACION

Como consecuencia de los objetivos especificos presentados anteriormente, en la
investigacion que hemos llevado a cabo pretendemos verificar las siguientes hipétesis de

trabajo.
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1. Conocer las razones para estudiar la diplomatura de Magisterio Especialidad Lengua

Extranjera (Inglés).

“La mayoria de los estudiantes ven en estos estudios una salida profesional que

les permitird trabajar en centros bilinglies.”

“Muchos estudiantes realizan esta diplomatura como complemento a su

formacioén al tener otras especialidades de Magisterio.”

“Los estudiantes consideran imprescindible la mejora de su competencia en

inglés al ser la lengua franca actual.”

“No es frecuente decidir estudiar esta diplomatura por vocacion o por ayudar a

sus hijos que acuden a centros bilingiies.”

2. ldentificar las razones por las que los estudiantes deciden estudiar la modalidad

semipresencial.

“La flexibilidad y accesibilidad que las tecnologias proporcionan a la modalidad
semipresencial consiguen conciliar la vida personal y profesional de los

estudiantes con la formacion a lo largo de la vida.”

“La modalidad semipresencial junto con las nuevas tecnologias rompe las
barreras espacio-temporales, consiguiendo un aprendizaje just-in-time, just-for-

them, anytime, anywhere.”

3. Saber los recursos tecnolégicos que habitualmente utilizan los estudiantes y crear un perfil
tecnolégico de los discentes de la modalidad semipresencial que participan en la

investigacion.

“Los recursos tecnoldgicos con los que cuentan los estudiantes son los
adecuados para cursar una titulacién universitaria en modalidad semipresencial

con el apoyo de la plataforma Moodle.”

“Los estudiantes no conocen las posibilidades que la tecnologia aporta a su
aprendizaje. Suelen utilizar los medios tecnoldgicas para comunicarse, buscar

informacidon o como ocio, pero no para formarse.”

280



Primera parte: Parte empirica Capitulo 5. Disefio y desarrollo de la investigacion

“Existe una brecha digital (digital divide) entre las diferentes generaciones de
estudiantes que cursan la modalidad semipresencial a pesar de la

alfabetizacion digital de la sociedad actual.”

4. Definir las caracteristicas de los estudiantes de la modalidad semipresencial.

“Los estudiantes de la modalidad semipresencial deben tener conocimientos
informdticos y dominar ciertas herramientas tecnoldégicas que les permitan
comunicarse de forma virtual y realizar las actividades que se proponen a lo

largo del curso.”

“El estudiante debe saber tanto trabajar de forma individual y autogestionar su
aprendizaje, como de forma cooperativa, colaborando y respetando el trabajo

realizado por sus compafieros.”

“Los discentes deben ser organizados y constantes en su aprendizaje,
planificando su tiempo para hacer compatible sus obligaciones personales y

profesionales con los estudios que estdn cursando.”

“La modalidad semipresencial requiere una determinada madurez por parte

del estudiante.”

“Debido a las caracteristicas de la modalidad semipresencial, los estudiantes
que decidan cursar una titulacion universitaria en inglés, deben tener una
competencia en ese idioma que les permita tener la independencia suficiente

que se necesita en este tipo de ensefianza.”

5. Especificar las ventajas y desventajas de la modalidad semipresencial.

“Las herramientas tecnoldgicas utilizadas en esta modalidad pueden ser una
barrera para los estudiantes con una menor competencia digital, produciendo

la frustracion en ellos y el consecuente abandono.”

“El bajo dominio de las herramientas tecnoldgicas y la falta de sesiones

presenciales puede dar lugar a la soledad y el aislamiento.”

“Se consigue una actualizacion de los recursos tecnoldgicos debido al uso
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constante de las herramientas tecnoldgicas en la realizacion de actividades,
resolucion de ejercicios y en la comunicacion virtual entre los estudiantes y los

profesores, y de los estudiantes entre si.”

“Existe una falta de contacto personal entre los protagonistas del proceso de

ensefianza-aprendizaje debido a la escasez de clases presenciales.”

“El no contar con herramientas que faciliten la comunicacion sincrénica de
forma oral entre los protagonistas del proceso de ensefianza-aprendizaje, no ha

permitido mejorar la destreza en expresion oral.”

“La modalidad semipresencial al ir unida al uso de herramientas tecnoldgicas,
adquiere una flexibilidad y accesibilidad en el espacio y en el tiempo que
permite acercar la educacion a las personas que por su situacion personal o

profesional no podrian continuar con su formacion de otro modo.”

“La modalidad semipresencial basada en el entorno virtual de Moodle, se

considera un sistema eficaz de aprendizaje.”

“Se logra que el estudiante sea auténomo y autogestione su aprendizaje,

promoviendo al mismo tiempo el aprendizaje colaborativo.”

“Nos encontramos ante una modalidad que se adapta a los diferentes ritmos y
estilos de aprendizaje, ya que el estudiante determina los tiempos y se le
proporciona una gran diversidad de recursos escritos, archivos de audio y video

para favorecer todos las formas de aprendizaje.”

6. Conocer la opinidn de los estudiantes sobre el modelo hipermedia modular implementado.

“El modelo presentado ha ayudado al desarrollo de los cuatro aprendizajes:
aprendizaje individual, aprendizaje colaborativo, aprendizaje tecnoldgico y

aprendizaje del inglés.”

“El disefio del modelo y las herramientas asincrdnicas con las que cuenta
promueven la interaccion entre los participantes, creando una comunidad de

aprendizaje.”

“La claridad y organizacion del modelo en diferentes mdédulos, contando con

todas las especificaciones necesarias, ha favorecido que los estudiantes
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supieran las actividades a realizar, los tiempos, la forma de entrega y el tipo de

evaluacion.”

“Se presenta un modelo virtual creado y disefiado para el estudiante,
situdndole en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje (learner

centred).”

“Se ha conseguido la creacion de un modelo innovador en el que se han puesto
al servicio de la educacion las diferentes herramientas tecnoldgicas que aporta

la plataforma Moodle.”

7. Sefialar los beneficios de las distintas actividades realizadas a través de la plataforma

Moodle de la asignatura de Idioma Extranjero y su Diddctica | (inglés).

“Las actividades presentadas en el modelo eran adecuadas al tipo de

modalidad y al aprendizaje del inglés.”

“Se promueve la evaluacion continua y la autoevaluacion a través de las

distintas actividades realizadas por los estudiantes a lo largo del curso.”

8. Identificar las aportaciones de las diferentes herramientas tecnolégicas utilizadas en el

proceso de ensenanza-aprendizaje.

“Las herramientas asincrdnicas, como el email o los foros, han favorecido la
comunicacion entre los estudiantes y de los estudiantes con los profesores,
evitando el posible aislamiento que podria producirse en una modalidad en la

que solo tienen una clase presencial al mes.”

“La asincronia de las comunicaciones rompe con las barreras espacio-
temporales que pudieran impedir la interaccion virtual, pero da lugar a una
comunicacion mds impersonal, en comparacion con la que se establece cara a

cara.”

“La comunicacion que se produce a través de los foros puede ser una
comunicacion poco fluida, en ocasiones cadtica y con falta de privacidad,

intimidad que si se mantiene a través del email.”
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“El uso del glosario de gramdtica inglesa online, los foros de cultura y

metodologia, y el wiki de cultura promueven el aprendizaje colaborativo.”

“La utilizacion del glosario online, los cuestionarios, los foros en inglés y el wiki

de cultura han propiciado la mejora de la comprension escrita.”

“Los cuestionarios online, los podcast y videocast han posibilitado que los

estudiantes consigan mejorar la comprension oral y la pronunciacion.”

“Las herramientas de la plataforma de Idioma Extranjero y su Diddctica |
(inglés), como los cuestionarios online y el glosario, han contribuido a la
adquisicion y la mejora de los diferentes aspectos gramaticales de la lengua

inglesa.”

“El foro en inglés sobre metodologia ha permitido el intercambio de ideas y
buenas prdcticas entre los estudiantes y, por tanto, la creacion de

conocimiento.”

“Las herramientas tecnoldgicas como los foros y los wikis han contribuido a la

adquisicion de los contenidos de cultura.”

Cuadro 3. Hipotesis de la investigacion

5.1.3. METODOLOGIA

La investigacidén educativa, como sefialan Nieto (2010) y Soltis (1984) tiene sus bases en
tres corrientes filoséficas tradicionales como son: el empirismo légico (positivismo), la teoria
interpretativa (fenomenologia, hermenéutica, historicismo e interaccionismo simbdlico) y la

teoria critica (heomarxismo).

De esta forma, se distinguen tres paradigmas en investigacion educativa (Arnal, Rincon, y

Latorre, 1994; Colas, y Buendia, 1998; y Nieto, 2010): positivista, interpretativo y socio-critico.

4

El paradigma se define como el “(...) conjunto de creencias y actitudes como una vision
del mundo “compartida” por un grupo de cientificos que implica, especificamente, una

metodologia determinada” (Alvira, 1982:34).
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En el paradigma positivista, también denominado cuantitativo, empirico-analitico o
racionalista, prevalece la objetividad y se centra en aquellos aspectos que permiten ser
cuantificados. Por otro lado, el paradigma interpretativo o también denominado cualitativo,
etnogréfico, naturalista, humanista o fenomenolégico, estudia los significados de la vida social y
de las acciones que realizan las personas. Este paradigma pretende “sustituir las nociones
cientificas de explicacion, prediccion y control del paradigma positivista por las nociones de
comprension, significado y accion” (Arnal, Rincén, y Latorre, 1994:41). Los investigadores en este
paradigma “se cuestionan que el comportamiento de los sujetos esté gobernado por leyes
generales, y se centran en la descripcion y comprension de lo que es unico y particular de cada
sujeto mds que en lo generalizable” (Arnal, Rincdn, y Latorre, 1994:41). El tercer paradigma o
paradigma socio-critico, pretende ser la respuesta a los anteriores paradigmas (Foster, 1980).

Segln Albert (2007:29) este paradigma se basa en los siguientes principios:

- conocer y comprender la realidad como praxis;
- unir teoria y practica: conocimiento, accidn y valores;
- orientar el conocimiento hacia la emancipacién y liberacion del hombre; e

- implicar al docente a partir de la autorreflexion.

En la siguiente tabla Arnal, Rincén y Latorre (1994:43) resumen las caracteristicas de los

tres paradigmas sefialados anteriormente:

PARADIGMA
DIMENSION POSITIVISTA INTERPRETATIVA SOCIOCRITICA
FUNDAMENTOS | Fositivismo IGgico. Fenomenologfa. Teoria critica.
Empirismo. Teoria interpretativa.
NATURALEZA DE Objetiva, estatica, Unica, Dm,an'mca, multlp!e, Compar'tlda, Ijns’tor'lca.
dada, fragmentable, holistica, construida, Construida, dinamica,
LA REALIDAD . .
convergente divergente. divergente.
Explicar, predecir, Comprender e Identificar potencial de
FINALIDAD DE LA con't'rolar los fenomenos, mter'pre'zt'ar la realidad, ca.mblo, emancipar
< verificar teorias. los significados de las sujetos.
INVESTIGACION . . .
Leyes para regular los personas, percepciones, | Analizar la realidad.
fendmenos. intenciones, acciones
Independencia. AP
a Neutralidad. No afectan Dependencia. Se Relacion ||"1flu|da por el
RELACION investigador externo afectan. Implicacion compromiso. El
SUJETO/OBJETO restie erno. n.imp : investigador es un
Sujeto como objeto de Investigador. . .
) L ., sujeto mas.
investigacion. Interrelacién
Neutros. Investigador libre Explicitos. Influyen enla | Compartidos. Ideologia
VALORES de valores. Método es =Xplicitos. ntilly partidos. &
. o investigacién compartida.
garantia de objetividad.
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Disociadas, constituyen N .,
! y Indisociables. Relacién

TEORIA PRACTICA | entidades distintas. La Relacionadas. o .
, . ., dialéctica. La practica
teoria norma para la Retroalimentacidn ) .,
. . es teoria de la accion.
practica. mutua.
CRITERIOSDE | bt R confrmacion es eomenaaa
CALIDAD ) : ' :

transferibilidad.

Cuantitativo. s —
Cualitativo, descriptivos.

TECNICAS: Medicion de test, Investigador principal Estudio de casos
Ll G EE | C|1estionarios, instrunfento P P Técnicas dialécti<.:as
ESTRATEGIAS observacién, sistematica. ) '

. ., Perspectiva participante.
Experimentacién. P P P

Cuantitativo: estadistica Cualitativo: induccidn Intersubjetivo.

ANALISIS DE R . e 9 o
descriptiva e inferencial. analitica, triangulacion. Dialéctico.

DATOS

Tabla 11. Caracteristicas fundamentales de los tres paradigmas en investigaciéon educativa. Adaptado
de Arnal, Rincén y Latorre (1994:43)

Al igual que hemos senalado los tres paradigmas en investigacién educativa, podemos
distinguir tres metodologias que se derivan de cada uno de ellos: la metodologia cientifica
tradicional, cuantitativa o positivista; la metodologia cualitativa; y la metodologia critica (Colas,

1986).

Siguiendo a Colas y Buendia (1998:55), seflalamos las caracteristicas mas relevantes de
cada una de ellas, haciendo referencia: al problema de investigacién, disefio, muestra, técnica de

recogida de datos, analisis e interpretacién de datos y valoracién de la investigacion:

CARACTERISTICAS METODOLOGICAS DE LOS PARADIGMAS DE INVESTIGACION
POSITIVISTA INTERPRETATIVO CRITICO
PROBLEMA DE Tedricos Percepcionesy Vivenciales
INVESTIGACION sensaciones
DISENO Estructurado Abierto y flexible Dialéctico
Los intereses y necesidades
MUESTRA Procedimientos No determinada e de los sujetos determinan
estadisticos informante los grupos de investigacion
TECNICAS DE Instrumentos validos y Técnicas cualitativas Comunicacion personal
RECOGIDA DE DATOS fiables
ANALISIS E Reduccion Participacion del grupo en el
INTERPRETACION DE Técnicas estadisticas Exposicion analisis
DATOS Conclusiones Fase intermedia
. Validez interna y externa Credibilidad
VALORACIONIDE LA Fiabilidad Transferabilidad Validez consensual
INVESTIGACION L Dependencia
Objetividad . .
Confirmabilidad

Tabla 12. Caracteristicas mas relevantes de cada una de las metodologias de los paradigmas de investigacion
Adaptado de Colas y Buendia (1998:55)
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Una vez sefialados los rasgos especificos de cada paradigma de investigacion educativa y
las metodologias de los distintos paradigmas, podemos sefialar que la investigacidon que hemos
llevado a cabo es de tipo mixto o multimétodo (Padgett, 1998, Rossman y Wilson, 1985), ya que
hemos usado técnicas mixtas al usar técnicas del paradigma cualitativo como la entrevista, el
andlisis de contenido y la interpretacidon de los datos; y técnicas que son mds propias del

paradigma cuantitativo, como el cuestionario y el tratamiento estadistico de los datos.

Como Hancock (2002:359) sefiala, los profesionales de lenguas extranjeras consideran
que las investigaciones de segundas lenguas se deben llevar a cabo desde el paradigma mixto.
“L2 research needs to be conducted in both rationalistic and the naturalistic paradigms by using

both quantitative and qualitative methodologies if the complex L2 learning is to be understood.”

Greene, Caracelli y Graham (1989:256) definen los enfoques de investigacion mixtos
como “(...) those that include at least one quantitative method (designed to collect numbers) and
ones qualitative method (designed to collect words), where neither type of method is inherently

linked to any particular inquiry paradigm.”

Padgett (1998) sefala tres formas de llevar a cabo una investigacion multimétodo. En la
primera de las tres formas, la investigacién se comienza de forma cualitativa y se continda de
manera cuantitativa. Mediante las entrevistas, los grupos de discusién o la observacion, se
identifican las variables, ideas o hipdtesis que interesan al investigador, que posteriormente se
estudian a través de métodos cuantitativos y de la comprobacién de hipdtesis. En la segunda
forma, la investigacion se comienza de forma contraria, es decir, en primer lugar, se utiliza el
método cuantitativo y posteriormente el cualitativo, siendo los resultados del enfoque
cuantitativo el punto de partida del enfoque cualitativo que va a proporcionar informacién sobre
aquellas preguntas que no se respondieron o no pudieron responderse a través de los
instrumentos del enfoque cuantitativo. Finalmente, en la tercera forma de llevar a cabo una
investigacion multimétodo sefialada por Padgett (1998) se utilizan los dos enfoques cualitativos

y cuantitativos de forma simultdnea.

Nuestra investigacion se sitla en la segunda forma de llevar a cabo la investigacion
multimétodo especificada por Padgett (1998). En primer lugar, el método de recogida de datos
es el método cuantitativo, a través de dos cuestionarios que se completan por los participantes

en dos momentos distintos de la investigacion. Posteriormente, se continla el estudio y se utiliza
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la entrevista abierta, como instrumento del método cualitativo, con el fin de profundizar en los

resultados obtenidos en la metodologia cuantitativa.

La finalidad es conocer los porqués de las respuestas de los sujetos que participan en la
investigacidn. Nos interesaba ver en profundidad la valoracidn de algunos de los items con el
discurso abierto en el que los sujetos expresaban sus opiniones. De esta forma, los resultados
del enfoque cuantitativo son el punto de partida del enfoque cualitativo con el que continua la
investigacidn, la cual va a permitir a través de las preguntas que componen la entrevista cumplir

los objetivos del estudio.

En la Figura 22 se hace referencia a los tres enfoques de investigacién: cuantitativo,

cualitativo y mixto.

son

Mide fendmenos

Utiliza estadistica
Emplea experimentacién
cuyas Anédlisis causa-efecto

Caracteristicas ——— <

N\

Secuencial
Deductivo
Probatorio
Analiza la realidad objetiva

tiene un

Cuantitativo —p Proceso —» <

\
que posee como ( - Generalizacién de los resultados
- - Control sobre fenémenos
< - Precision
- Réplica
- Prediccién

que son
Surge de la combinacion de los otros

ENFOQUES DE LA ;
Mixto > dos enfoques

INVESTIGACION

- No busca la réplica

son - Se conduce basicamente en

ambientes naturales

Caracteristicas —— J  _ | o5 significados se extraen de
los datos

- Nose fundamentaen la
estadistica

cuyas

N

que tiene un

- Inductivo

- Recurrente

- Analiza la realidad subjetiva
- No tiene secuencia circular

Cualitativo —ow—p Proceso > p

N\

y posee las de . .
- Profundidad de ideas

Bondades ——» - Amplitud
\ - Riqueza interpretativa

- Contextualiza el fendmeno
\

Figura 22. Enfoques de investigacion. Adaptado de Hernandez, Fernandez y Baptista (2010:3)
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5.1.3.1. METODOLOGIA CUANTITATIVA

El estudio de investigacidn de caracter cuantitativo que se ha llevado a cabo, se enmarca
dentro de lo que en investigacién educativa se denominan disefios no experimentales o ex-post-
facto. Dentro de esta modalidad de diseios, hemos optado por realizar un estudio descriptivo y
correlacional. De esta forma, no podemos controlar y manipular las variables al acontecer el

fendmeno de forma natural, por lo que solo registraremos sus medidas.

Herndndez, Fernandez y Baptista (2010:149) definen la investigacion no experimental

cuantitativa como:

“(...) la investigacion que se realiza sin manipular deliberadamente variables. Es
decir, se trata de estudios donde no hacemos variar en forma intencional las
variables independientes para ver su efecto sobre otras variables. Lo que hacemos
en la investigacion no experimental es observar fendmenos tal como se dan en su

contexto natural, para después analizarlos.”

“En la investigacion no experimental las variables independientes ocurren y no es
posible manipularlas, no se tiene control directo sobre dichas variables no se

puede influir sobre ellas, porque ya sucedieron, al igual que sus efectos.”

Como Kerlinger (1985:268) seiiala “(...) la investigacion ex post-facto es la busqueda
sistemdtica empirica, en la cual el cientifico no tiene control directo sobre las variables
independientes porque ya acontecieron sus manifestaciones o por ser intrinsecamente no
manipulables. Se hacen inferencias sobre las relaciones de ellas, sin intervencion directa, a partir

de la variacion conjunta de las variables independientes y dependientes.”

El disefio de investigacién establece el marco de referencia para hacer pruebas
adecuadas de las relaciones existentes entre las variables. Nos dice en cierto modo, qué
observaciones debemos efectuar, cdmo hacerlas y la manera de analizar sus representaciones
cuantitativas. Asi pues, el disefio no nos indica exactamente que hacer sino que nos muestra las
direcciones a seguir para efectuar la observacion y el analisis. El disefo de la investigacion nos va
a indicar o sugerir cuantas observaciones debemos realizar, qué tipo de andlisis estadistico
debemos usar o las posibles conclusiones que se pueden extraer de este analisis. (Kerlinger,

1985). Vamos a exponer en este apartado el modo de elaborar el plan de actuacién a seguir.
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Al emplear esta metodologia las variables independientes ya han ocurrido, asi que el
investigador inicia la investigacién observando las variables dependientes. El investigador no
puede manipular ni controlar las variables, ya que el fendmeno acontece de forma natural, por
lo que solo podemos registrar sus medidas. Por lo tanto, se caracteriza por relacionar variables
gue no son manipuladas por el experimentador, de manera que una relaciéon entre ellas no

puede ser interpretada en sentido causal.

Cohen y Manion (1990) consideran que algunos disefios de investigacidn ex-post-facto se
corresponden con la investigacidn experimental a la inversa, es decir, en lugar de tomar grupos
de sujetos que sean equivalentes y someterlos a distintos tratamientos para obtener las
diferencias en las variables dependientes estudiadas, una investigacidn no experimental empieza
con grupos que ya son diferentes en alguna caracteristica y busca retrospectivamente el factor

gue produjo esa diferencia.

Como sefialdabamos al principio de este epigrafe, la investigacidn que hemos realizado se
enmarca dentro de la metodologia ex-post-facto, puesto que hemos estudiado grupos naturales
ya formados, estudiantes que cursan en modalidad semipresencial la diplomatura de Magisterio
en la Especialidad de Lengua Extranjera (Inglés) y que estdn matriculados en la asignatura de
Idioma Extranjero y su Didactica | (inglés), en los que légicamente no podemos manipular las
variables que determinan su opinién sobre el modelo hipermedia modular implementado en
modalidad semipresencial, su conocimiento de la lengua inglesa y su uso de herramientas

tecnoldgicas.

Dentro de la investigacién no experimental disponemos de diferentes disefios para llevar
a cabo un trabajo empirico. De acuerdo con Arnal, Rincén y Latorre (1994) distinguimos los

siguientes métodos:

a) Comparativo-causales: permiten planificar estudios para descubrir relaciones causa-
efecto entre variables.

b) Descriptivos: En este tipo de estudios se pretende describir un fendmeno, analizar su
estructura y buscar relaciones entre las caracteristicas que lo definen. En este
ambito estan incluidos:

- los estudios de desarrollo, cuyo objetivo es conocer los cambios que se producen
en los sujetos con el transcurso del tiempo.

- el método de encuesta, orientado a describir una situacion.
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- el estudio de casos, centrado en describir y analizar entidades o unidades
educativas unicas.
- el método observacional, que se caracteriza porque la informacién se recoge
directamente tras la observacién de los sujetos.
c) Correlacionales: se utilizan para determinar la relaciéon entre variables y detectar la

variabilidad de una variable que ha sido explicada por otra.

Dentro de los métodos descriptivos, distinguimos cuatro tipos (Colas y Buendia, 1998):

- encuesta o ‘survey’, orientados a la descripcidn de una situacidn dada;

- estudios analiticos en los que el fendmeno es analizado en términos de sus
componentes bdsicos;

- estudios observacionales caracterizados porque la informacion es recogida de
forma directa de los sujetos observados y no mediante respuesta de ellos ; y

- estudios sobre el desarrollo que tienen como principal objetivo investigar patrones

y secuencias de desarrollo y/o cambio como una funcién del tiempo.

En esta investigacion se aborda un estudio descriptivo por encuesta, empleando técnicas
de analisis descriptivo e inferencial para los distintos estratos muestrales considerados en el
estudio. Con esta metodologia de investigacidn, queremos dar respuesta a nuestros objetivos
tanto en términos descriptivos como de relacién y comparacién entre variables, tras una
recogida de informacion sistematica, segln un disefio previamente establecido que asegura el

rigor de la informacidn obtenida.

Como Van Dalen y Meyer (1981) seialan, estos métodos resultan muy apropiados en

determinados campos educativos, facilitando:

» recoger informacidn factual detallada que describa una determinada situacion;
» identificar problemas;
* realizar comparaciones y evaluaciones; y

» planificar futuros cambios y tomar decisiones.
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La utilizacidn de la metodologia por encuesta tiene ventajas en las siguientes situaciones

(Buendia, Colas y Hernandez, 1997:120):

- Cuando se quieren generalizar los resultados a una poblacién definida.

- Es una importante alternativa cuando no es posible acceder a la observacién
directa por circunstancias contextuales.

- Es una metodologia indicada para recoger opiniones, creencias o actitudes porque,
si bien los encuestados pueden no decir lo que piensan realmente, al menos
manifiestan lo que desean que el investigador sepa de ellos. Esta es la razéon de su

utilizacidn para obtener informaciones subjetivas de un gran nimero de sujetos.

Para el disefio de la investigacion hemos tomado como referencia las tres fases que
establecen Buendia, Colds y Herndndez (1997:121) para el desarrollo de la investigacién por

encuesta:

1. Tedrico-conceptual: planteamiento de objetivos y/o problemas e hipdtesis de
investigacion

2. Metodoldgica: seleccién de la muestra y de las variables objeto de estudio; confeccién
del cuestionario piloto y su formulacion definitiva.

3. Estadistica-conceptual: codificaciéon y andlisis de datos para obtener resultados a
partir de los cuales se podran realizar generalizaciones, e integrar en el marco teérico

de partida las conclusiones elaboradas.
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En la Figura 23, especificamos las fases de la investigacién llevada a cabo por encuestas

gue se basa en el esquema propuesto por Buendia, Colds y Hernandez (1997).

TEORIA DE PARTIDA
— 3 Formacion tedrica en el drea de investigacion

}
DEFINICION DE OBJETIVOS
l
Recogida de Informacidn
l
Definir Definir
Establecer . ..
. . caracteristicas caracteristicas
dimensiones
muestrales contextuales
l } }
Redactar Eleccion Eleccion
cuestiones muestra método
l
Disefiar el tipo de cuestionario
l

Encuesta piloto <«—> Preparacién carta de
presentacion

l

Caracteristicas técnicas — Modificacion del cuestionario

!
Encuesta principal

l

Codificacion y sistematizacion de la informacion

l

Tabulacién y analisis

l

Redaccion de conclusiones

l

Integracién en el marco tedrico

Figura 23. Fases de la Investigacidn por encuesta adaptado de Buendia, Colds y Hernandez (1997:121)

5.1.3.2. METODOLOGIA CUALITATIVA

El enfoque cualitativo de nuestra investigacidn se basa en la Teoria fundamentada
(grounded theory) que Strauss y Corbin (1994:273) definen como “(...) una metodologia general
para desarrollar una teoria que esté fundamentada en una recogida y andlisis sistemdtico de los
datos. La teoria se desarrolla a lo largo de la investigacion, mediante una continua interpelacion

entre el andlisis y la recogida de datos.” La teoria surge y se desarrolla de forma inductiva a
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partir de los datos de la investigacion, y no de forma deductiva de marcos teéricos, consiguiendo

hallar aquellos aspectos significativos en nuestra drea de estudio.

Las caracteristicas de una Teoria Fundamentada las resumen Strauss y Corbin (1998:7)

en:

a. The ability to step back and critically analyze situations.
b. The ability to recognize the tendency toward bias.

c. The ability to think abstractly.

d. The ability to be flexible and open to helpful criticism.

e. Sensitivity to the words and actions of respondents.

f. A sense of absorption and devotion to the work process.

El proceso de analisis en la teoria fundamentada es un proceso dindmico y creativo, y en
él se distinguen dos elementos o estrategias fundamentales: el muestreo tedrico y el método

compa rativo constante.

El muestreo tedrico se refiere a la recoleccion de datos, su andlisis y categorizacién por
parte del investigador. Glaser y Strauss (1967:45 en Flick, 2007) lo definen como “(...) el proceso
de recogida de datos para generar teoria por medio del cual el analista recoge, codifica y analiza
sus datos conjuntamente y decide qué datos recoger después y ddnde encontrarlos, para
desarrollar su teoria a medida que surge. Este proceso de recogida de datos estd controlado por

la teoria emergente.”

Esta recoleccién y andlisis se lleva a cabo hasta conseguir la saturacion del discurso, es
decir hasta que se cuenta con los datos suficientes que permitan desarrollar la teoria. Como
Trinidad, Carretero y Soriano (2006) senalan, el muestreo tedrico no corresponde con la
definicion clasica que se da en la metodologia cuantitativa en la que la muestra es una muestra
probabilistica que se determina con prioridad a la realizacion del trabajo de campo. Por el
contrario, como hemos visto anteriormente, el muestreo tedrico se va conformando segln se
lleva a cabo el trabajo de campo, y finaliza cuando se satura el discurso, es decir, cuando los

datos que se recogen no aportan informacién nueva sino que se repite.
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En la Figura 24 Bisquerra (2009:321) esquematiza este proceso.

. Recogida 1. Analisis 2. Recogida 2. Andlisis 3. Recogida 3. Andlisis SATURACION
de datos de datos de datos de datos de datos de datos TEORICA

WO W WU WU WU W o«

Figura 24: Relaciones entre recolecciones de datos y andlisis de datos. Adaptado de Bisquerra (2009:321)

Por otro lado, el método comparativo constante pretende generar teoria a partir de un
andlisis comparativo continuo de los datos recogidos. Como Trinidad, Carretero y Soriano
(2006:33) indican “Lo que caracteriza al método comparativo constante es que desde el

comienzo el investigador codifica y reflexiona sobre el tipo de datos que estd recogiendo.”

Se distinguen cuatro etapas en el método comparativo constante (Glaser y Strauss,
2009): 1) comparacién de incidentes y su categorizacidn; 2) integracién de categorias y sus

propiedades; 3) delimitacién de la teoria; y 4) escritura de la teoria.

La Figura 25 resume la Teoria Fundamental y sus elementos o estrategias (Trinidad,

Carretero y Soriano (2006:23).

Método comparativo

Codificacién > constante
i A o
Abierta Cédigos
A
Muestreo
/ teéricoy
Saturacion
) “In vivo” “Constructos peuries
Selectiva e,
Socioldgicos
Generalizacion
v de Memos
Tedrica
v
Categoria general > Teoria sustantiva — Teoria Formal

Figura 25. Elementos o estrategias de la Teoria Fundamental. Adaptado de Trinidad, Carretero y Soriano (2006:23)
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El disefio de la investigacién cualitativa mediante entrevista abierta o no estructurada

qgue hemos llevado a cabo, se divide en dos frases que recogemos en la Figura 26 y en la Figura

27.

Fase |. Andlisis exploratorio Sanchez (2012).

Eleccion del tema de >
investigacion

Analisis exploratorio, previo a
la investigacion

Figura 26. Disefio de la investigacion cualitativa mediante entrevista abierta o no estructurada Fase I. Analisis

exploratorio. Adaptado de Sanchez (2012)

296

Andlisis del modelo hipermedia
modular para la ensefianza del
inglés en modalidad
semipresencial

Seleccidn objeto de estudio:
entrevista no estructurada
Seleccién de muestra: 91 sujetos
de 20 a 58 afios. Universidad de
Salamanca. Modalidad




Primera parte: Parte empirica Capitulo 5. Disefio y desarrollo de la investigacion

Fase Il del disefio.

Eleccion del instrumento de
analisis de contenido: Nud*ist 6

Prueba de fiabilidad: seleccion
aleatoria de la muestra (91
entrevistas no estructuradas)

del contenido con Nud*ist 6.
——p - Andlisis de contenido por lineas

- Transformacion y preparacién
o

introduccion de los nodos

Figura 27. Disefio de la investigacion cualitativa mediante entrevista abierta o no estructurada. Fase Il del disefio. Adaptado

de Miles y Huberman (1994); Rodriguez, Gil y Garcia (1999); Rodriguez y Gomez (2010); Sanchez y Revuelta (2004)
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5.1.4. POBLACION Y MUESTRA

5.1.4.1. POBLACION

En el cuadro 4 se especifica la poblacion objeto de estudio de la investigacidon que hemos

llevado a cabo.

Tomando como criterio los objetivos de nuestra investigacion, hemos definido la poblacidn
objeto de estudio como los estudiantes de ensefianza semipresencial de la Facultad de
Ciencias Humanas y Sociales de la Universidad Pontificia de Salamanca que cursan la
asignatura de Idioma Extranjero y su Didactica | (inglés) en el curso 2009-2010 de la

Diplomatura de Magisterio Especialidad Lengua Extranjera (inglés).

Todos ellos estan matriculados en el plan formativo aprobado en el afio 2000 (O.M. 9-03-

2000, BOE 4-04-00).

De acuerdo con los datos facilitados por la Secretaria de la Universidad, son 451 los

estudiantes matriculados en la asignatura anteriormente senalada en el curso 2009-2010.

Cuadro 4. Poblacion de la investigacion

5.1.4.2. MUESTRA

5.1.4.2.1. MUESTRA CUANTITATIVA

En el Cuadro 5 recogemos la descripcion de la muestra cuantitativa de nuestra

investigacion.

La muestra cuantitativa es una muestra probabilistica, ya que todos los integrantes de la
poblacién han tenido las mismas posibilidades de ser escogidos y ademads se quiere que los

resultados puedan ser generalizados a una poblacidn.

El tipo de muestreo realizado fue por conglomerados, ya que los individuos de la investigacion
forman agrupaciones naturales. “El muestreo (...) supone una seleccion en dos o mds etapas,

todas con procedimientos probabilisticos. En la primera, se seleccionan los racimos siguiendo
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los pasos (...) de una muestra probabilistica simple o estratificada. En las fases subsecuentes y
dentro de estos racimos, se seleccionan los casos que van a medirse. Para ello se hace una
seleccion que asegure que todos los elementos del racimo tienen la misma probabilidad de ser

elegidos” (Herndndez, Fernandez y Baptista, 2010:182)

La muestra final de la investigacion cuantitativa estd formada por 358 sujetos, hombres y
mujeres con edades comprendidas entre los 20 y los 58 aios, siendo una muestra lo

suficientemente representativa para poder llegar a conclusiones que sean generalizables.

Para calcular el tamafo muestral necesario para que sea una muestra probabilistica
representativa de la poblacién seialada anteriormente, hemos utilizado la férmula propuesta

por Cea D’ancona (1998:170).

7°PQN 22 x50 x 50 x 451

E(N-1)+2°PQ (25" x450)+ (4x50x50)

Como senalamos anteriormente, la muestra de nuestra investigacion es de n = 358, lo que
garantiza el tamafio minimo exigido con un margen de error del 2,5% para que la muestra

final sea suficientemente representativa.

Podemos, por lo tanto, indicar que la muestra elegida cumple los requisitos de

representatividad para continuar el trabajo de investigacion.

Cuadro 5. Muestra cuantitativa de la investigacion

5.1.4.2.1. MUESTRA CUALITATIVA

A continuacion recogemos los datos referidos a la muestra cualitativa de nuestra

investigacion.

La muestra cualitativa es una muestra no probabilistica acumulativa y secuencial al contar con
la muestra necesaria para tener la informacién suficiente, alcanzando la saturacién de la

informacién, para responder a las preguntas que los objetivos del estudio pretenden alcanzar.

La muestra estaba compuesta por 91 adultos con edades comprendidas entre los 20 y los 58

afos, 46 mujeres y 45 hombres.
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En la siguiente tabla se especifica con mayor precisidon el nimero de personas de cada sexo y
grupo de edad.
MUIJERES HOMBRES TOTAL TOTAL
20-24 11 participantes 20-24 10 participantes 21 23,08
25-29 12 participantes 25-29 13 participantes 25 27,47
30-34 11 participantes 30-34 11 participantes 22 24,18
35 6 mas 12 participantes ar;?éc: 11 participantes 23 25,27
TOTAL 46 PARTICIPANTES TOTAL 45 PARTICIPANTES 91 100
% 50,55% % 49,45%

Cuadro 6. Muestra cualitativa de la investigacion

5.1.5. VARIABLES E INSTRUMENTO

5.1.5.1. METODOLOGIA CUANTITATIVA

El instrumento utilizado en la presente investigacidn para operativizar las variables
anteriores y recoger los datos ha sido el cuestionario (Anexos 1 y 2). Como Colds y Buendia
sefialan (1998:207) “Con él se pretende conocer lo que hacen, opinan o piensan los encuestados
mediante preguntas realizadas por escrito y que pueden ser respondidas sin la presencia del

encuestador.”

El disefio del cuestionario final se realizd en tres fases.

En la primera de ellas, se disefiaron los items que se iban a incluir en el cuestionario,
tomando diferentes decisiones sobre la relacién de las distintas preguntas con cada una de las
dimensiones a conocer. Este borrador inicial incluia un gran nimero de preguntas distribuidas en

varias partes.

La segunda fase fue el proceso para la comprobacidon de las caracteristicas del
cuestionario y la validez externa del instrumento. Se llevé a cabo una validacién por interjueces.
Se contd con cinco expertos de los cuales uno era experto en didactica, dos en metodologia, uno

en inglés y uno en nuevas tecnologias. Atendieron principalmente al contenido de las preguntas,
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a la claridad y la redaccidn de estas, a la adecuacién de los términos empleados, a la relevancia
de los items con las dimensiones estudiadas y la ubicacién de las diferentes preguntas en el
cuestionario. Los expertos analizaron el cuestionario inicial y remitieron un andlisis critico,

realizando aportaciones y sugerencias.

En la tercera y ultima fase se realizé un andlisis y estudio de las diferentes aportaciones y
sobre la base de las sugerencias y aportaciones de los expertos, se realizaron los cambios en el
instrumento el cual quedd estructurado en tres bloques: datos personales, tecnologia-modalidad
semipresencial e inglés como segunda lengua. Las preguntas de los dos ultimos bloques se
mezclaron para evitar que los estudiantes contestaran al azar y prestaran mas atencién a la hora

de contestarlas.

Los cuestionarios constaban de 28 items en el cuestionario 1y de 29 en el cuestionario 2.
Varios de los items presentados en ambos cuestionarios se subdividian en diferentes aparatados

como los items 14, 15, 20 y 26 del cuestionario 1, y los items 7, 12 y 23 del cuestionario 2.

Para prevenir posibles efectos negativos de la aplicacidon del cuestionario: efecto halo,
tendencia respuesta, etc., se han utilizado cuestiones de diferente tipologia: preguntas abiertas,
cerradas, respuesta multiple y escala likert de 1 a 5 siguiendo los siguientes criterios: nada, poco,

regular, bastante y mucho.

El cuestionario se acompafié de un escrito en el que se especificaba la finalidad del
estudio que se estaba realizando, ademas de pedir y agradecer la colaboracién de los

estudiantes que participaban en ella.

Las variables del cuestionario se dividen en tres bloques y se refieren a:

edad;

Sexo;

estudios universitarios realizados;

situacion laboral;

trabajo relacionado con educacion;

etapa educativa en la que trabaja.

razones para realizar una titulacién universitaria en modalidad
semipresencial;

cuenta con ordenador propio y conexion a Internet;

frecuencia de uso del ordenador y de Internet;

programas con los que cuentan en su ordenador;

frecuencia y usos habituales de las herramientas tecnoldgicas;
valoracion del ordenador como herramienta de trabajo vy

Bloque |
Datos personales

AN NN NN YR

Bloque Il Tecnologia-
Modalidad
semipresencial

D AN NI NN
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comunicacion;

realizacidn anterior de modalidad semipresencial;

cursos de inglés a través de plataforma e-learning;

frecuencia y uso de la plataforma Moodle;

lugar de acceso a la plataforma;

uso de las herramientas tecnolégicas de la plataforma Moodle;
valoracion de su participacion en la plataforma a través de las
herramientas tecnoldgicas;

opinién sobre la adecuacion de las actividades presentadas en
Moodle para el desarrollo de cada una de las destrezas en inglés;
opiniéon sobre la claridad de las actividades y de la plataforma
Moodle de Idioma [;

formas en que se pone en contacto con los profesores;

opinién sobre el nimero de clases presenciales y su necesidad;
frecuencia de participacién en las actividades;

opinién sobre la eficacia y satisfaccion del modelo hipermedia
propuesto;

valoracion de su manejo de la plataforma Moodle al iniciar y al
finalizar el curso.

v’ razones para estudiar la diplomatura de Magisterio Especialidad
Bloque Il en Lengua Extranjera (inglés);

Inglés como segunda | v competencias orales y escritas, cultura de los paises de habla
lengua inglesa, metodologia y gramatica inglesa;

D NI NI N NN

<

ASANENE RN

<

Tabla 13. Variables metodologia cuantitativa. Fuente: elaboracidn propia

5.1.5.2. METODOLOGIA CUALITATIVA

El instrumento utilizado para la investigacién cualitativa ha sido la entrevista no
estructurada o abierta. Como Herndndez, Ferndndez y Baptista (2010:418) sefalan: “Las
entrevistas abiertas se fundamentan en una guia general de contenido y el entrevistador posee
toda la flexibilidad para manejarla (él o ella es quien maneja el ritmo, la estructura y el

contenido).”

Creswell (2005) seiiala la necesidad de que la entrevista cualitativa sea abierta para que
los sujetos que participan en la investigacién puedan expresarse de forma libre y no estén
condicionados por el investigador. La categorias, por lo tanto, no se establecen a priori sino que

las generan los entrevistados.

De acuerdo con Rogers y Bouey (2005), las caracteristicas esenciales de las entrevistas

cualitativas son:

1. El principio y el final de la entrevista no se predeterminan ni se definen con claridad,

incluso las entrevistas pueden efectuarse en varias etapas. Es flexible.
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Las preguntas y el orden en que se hacen se adecuan a los participantes.
La entrevista cualitativa es en buena medida anecdética.

El entrevistado comparte con el entrevistador el ritmo y la direccién de la entrevista.

ook wN

El contexto social es considerado y resulta fundamental para la interpretacién de
significados.
6. El entrevistador ajusta su comunicacién a las normas y lenguaje del entrevistado.

7. La entrevista cualitativa tiene un caracter mas amistoso.

Se realizaron 91 entrevistas con una duracién de entre 35 a 51 minutos. Las distintas
entrevistas se grabaron en video con la finalidad de posteriormente poder transcribirlas con
mayor fidelidad. Para realizar las grabaciones, se pidié el consentimiento previo a cada uno de

los sujetos. Se realizan 91 entrevistas, ya que se produjo la saturacién.

A los sujetos que participan en las entrevistas se les propuso hablar de: razones por las
que decidid estudiar la diplomatura de Magisterio especialidad de inglés; razones por las que
decidié cursar la modalidad semipresencial; al finalizar el curso cudl es tu opinién sobre la
modalidad semipresencial; desventajas de la modalidad semipresencial y la plataforma Moodle;
ventajas de la modalidad semipresencial y la plataforma Moodle; caracteristicas que deben
tener los estudiantes de la modalidad semipresencial; descripcidén del uso de la plataforma
Moodle; plataforma Moodle de idioma I: estructura, contenidos, materiales y herramientas;
actividades plataforma de idioma [|; herramientas tecnoldgicas usadas; nuevas tecnologias; y

lengua inglesa.

5.1.6. FIABILIDAD. VALIDEZ

5.1.6.1. METODOLOGIA CUANTITATIVA

Para comprobar la consistencia interna de los cuestionarios, se utilizé el indice de
consistencia interna, a de Cronbach. El coeficiente alfa tuvo un valor de 0,910. Como Thorndike
(1997) sefiala el conseguir un valor de 0,6 en el coeficiente alfa, es entendido como un valor
aceptable. El valor obtenido en los dos cuestionarios utilizados en nuestra investigacion ha
superado ampliamente este valor, por lo que podemos decir que nuestros cuestionarios tienen
una alta consistencia interna y alta fiabilidad, por lo que sus mediciones son estables vy

consistentes.
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La validaciéon externa del cuestionario se realizé por interjueces. Se contd con cinco
expertos, como hemos sefialado anteriormente, de los cuales uno era experto en diddctica, dos

en metodologia, uno de inglés y uno en nuevas tecnologias.

En su analisis atendieron al contenido de las preguntas, a la claridad y la redaccién de
estas, a la adecuacidon de los términos empleados, a la relevancia de los items con las

dimensiones estudiadas y la ubicacién de las diferentes preguntas en el cuestionario.

Sus aportaciones se tuvieron en cuenta en la redaccién de los cuestionarios finales.

5.1.6.2. METODOLOGIA CUALITATIVA

Se consigue la validez interna cualitativa al cumplir las indicaciones propuestas por

Coleman y Unrau (2005) y Hernandez, Fernandez y Baptista (2010):

se indican detalles sobre la perspectiva tedrica del investigador y el disefio que se ha

utilizado;

- se explican con claridad los criterios seguidos para la seleccion de la muestra, asi

como el instrumento utilizado para la recoleccién de los datos;

- se describe la forma en la que se realiza el trabajo de campo, asi como el método de

analisis, sefialando el procedimiento de codificacién, el desarrollo de categorias, etc.;

- especificamos el contexto en el que llevd a cabo la recoleccion de los datos, cuando se

realizaron las entrevistas, y como se realizaron;
- se evitd no influir con nuestras ideas y opiniones en el proceso de andlisis;

- se tuvieron en cuenta por igual a todos los estudiantes que participaron en la

investigacion;
- consideramos importantes todos los datos extraidos de los andlisis; y

- llevamos a cabo una triangulacién de métodos e instrumentos de recogida de datos,
complementando el estudio cualitativo con el cuantitativo, al utilizar la investigacion

multimétodo.
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En cuanto a la fiabilidad de los codificadores para el andlisis de contenido, se contdé con la
validacién de 16 expertos en la materia, estudiantes del Master oficial de TIC en educacién:

andlisis y disefio de procesos, recursos y practicas formativas.

Los expertos contaron con el arbol de categorias y la transcripcién de diferentes
entrevistas para que pudieran realizar la codificacion de los datos recogidos. Posteriormente se
compararon las codificaciones realizadas por estos expertos con las codificaciones realizadas por

nosotros y comprobamos los acuerdos que existian en ambas codificaciones.

Apreciamos que existia un acuerdo del 81% en las codificaciones realizadas por los
expertos y las realizadas por los investigadores. Este nivel de fiabilidad significa que son
claramente vaélidas. El alto acuerdo entre los codificadores determind que cada categoria

formara parte del arbol final de categorias.

5.2. DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

A continuacion expondremos el trabajo de campo realizado, la datacion, organizaciéon y

analisis de los datos, asi como los resultados obtenidos.

5.2.1. TRABAJO DE CAMPO

5.2.1.1. METODOLOGIA CUANTITATIVA

Los cuestionarios fueron completados por los estudiantes de la muestra (n=358) en la
primera y ultima clase presencial, es decir en el mes de noviembre de 2009 y mayo de 2010.
Previamente se solicitd el oportuno permiso al Rector de la Universidad de Salamanca, el cual

concedid su permiso para poder llevar a cabo la investigacion.

Decidimos que los estudiantes que participaban en la investigacion completaran el
primer cuestionario en la primera clase presencial para conocer sus opiniones sobre su
competencia en lengua inglesa, las herramientas y recursos tecnoldgicos que solian utilizar, asi
como su posible experiencia previa en modalidad semipresencial, antes de comenzar con el uso
del modelo hipermedia modular para la enseiianza del inglés implementado, y de esta manera
poder contrastar los resultados obtenidos con los del segundo cuestionario, que al realizarse a

finales de curso permitian recoger datos sobre la experiencia concreta del modelo utilizado vy
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hacer contraste sobre la posible evolucién tanto en inglés como en el uso y frecuencia de las

herramientas tecnoldgicas.

Se tomd la decisidn de no colgar el cuestionario en la plataforma Moodle para que los

estudiantes no perdieran el anonimato y sus respuestas no se vieran condicionadas.

El encuestador fue la propia investigadora, la cual contd con la ayuda de dos profesores
de la Universidad Pontificia de Salamanca, que colaboraron en la distribucién y la recogida tanto
del primer como del segundo cuestionario. Antes de la distribucién y recogida de informacién se

acordaron los criterios de actuacién que se iban a seguir.

5.2.1.2. METODOLOGIA CUALITATIVA

Las noventa y una entrevistas cualitativas se realizaron de forma individual durante tres
meses, de mayo a julio de 2010. Durante el mes de mayo y junio las entrevistas se llevaron a
cabo en horario de tarde, ya que la mayoria de los estudiantes de la muestra estaban trabajando
y tuvimos que determinar un horario compatible con sus obligaciones profesionales. Sin
embargo, las entrevistas realizadas durante el mes de julio se realizaron en horario de mafana,
ya que los estudiantes no trabajaban y la Facultad, en la que se realizaron las entrevistas,

cerraba por las tardes.

Cada una de las entrevistas que ser realizé durante estos tres meses, tuvo una duracidn
entre 35 y 51 minutos. La herramienta utilizada para registrar la informacidn de las entrevistas

fue la grabaciéon de audio. Se grabaron un total de 3600 minutos, 60 horas.

5.2.2. DATACION, ORGANIZACION Y ANALISIS DE LOS DATOS RECOGIDOS

5.2.2.1. METODOLOGIA CUANTITATIVA

Una vez finalizado el trabajo de campo se procedié al ordenamiento de los datos
obtenidos. En el caso de los cuestionarios, en primer lugar, se preparé el registro de codificacién
para posteriormente procesar los 716 cuestionarios recogidos en un fichero ad hoc. Después de
crear la plantilla o matriz de datos, se introdujeron todos los datos, procediéndose a la
depuracion de los mismos y a la realizacién de los analisis de caracter descriptivo e inferencial

con la ayuda del programa estadistico SPSS 19.
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Realizamos, en primer lugar, un andlisis descriptivo de las variables de los dos
cuestionarios, expresados en frecuencias y porcentajes; y, en segundo lugar, un analisis
inferencial, realizando la prueba de significacion de diferencia de medias en muestras
dependientes (prueba t de student), el analisis de varianza ANOVA de un factor y la prueba chi

cuadrado.

Los resultados obtenidos se han ilustrado con graficas y tablas en Microsoft Office Word

2010.

5.2.2.2. METODOLOGIA CUALITATIVA

En el andlisis de datos seguimos el esquema propuesto por Miles y Huberman (1994)
sobre los procesos del andlisis de datos cualitativos, al ser el mds indicado para nuestra
investigacion. En este esquema se distinguen tres tareas basicas en dicho andlisis: a) la reduccién
de datos; b) la disposicion y transformacion de datos; c) obtencién de resultados y verificacidén
de conclusiones, siendo un disefio no lineal sino convergente, recursivo de andlisis de datos, que

concluye al llegar la saturacidn de la informacién.

La Figura 28 recoge los componentes del analisis de datos (Miles y Huberman, 1994:12).

Data

collection
Data

display

Data /
\ Conclusions:

Drawing/verifying

reduction

Figura 28. Tareas basicas del andlisis de datos cualitativos. (Miles y Huberman, 1994:12)

En primer lugar, como Miles y Huberman (1994:10) sefialan, la reduccion de datos se
refiere a “the process of selecting, focusing, simplifying, abstracting, and transforming the data
appear in written-up field or transcriptions.” Esta reduccidon de datos es una constante en la

investigacidn cualitativa que no finaliza hasta que se complete el informe final del estudio.

307



Primera parte: Parte empirica Capitulo 5. Disefio y desarrollo de la investigacion

En la reduccidn de datos se realiza una simplificaciéon de la gran cantidad de datos que se
han recogido durante el estudio cualitativo. Es necesario la seleccién de la informacién para
hacerla mas manejable, siendo las mas habituales la categorizacién y codificacién. (Rodriguez ,

Gil y Garcia, 1999).

Seguiremos las tareas propuestas por Rodriguez, Gil y Garcia (1999) para exponer las

tareas llevadas a cabo en cada una de las fases de analisis de datos.

En esta reduccién de datos se llevan a cabo tres tareas principales. En primer lugar, la
separacion de unidades. En nuestra investigacion hemos realizado esta separacion de acuerdo a
criterios tematicos, considerando las unidades de acuerdo al tema abordado. Hemos utilizado

como unidad textual la linea para no distorsionar el sentido del texto.

En segundo lugar, en la reduccién de datos, encontramos la tarea de la identificacion y
clasificacién de elementos, llevandose a cabo la categorizacion y codificacion de las unidades de
datos para reconocer en ellas los componentes tematicos que den lugar a su clasificaciéon en una
determinada categoria de contenido, es decir, asignar a cada unidad una determinada categoria.
En el caso de nuestra investigacidén las categorias se han definido de forma deductiva, con
categorias a priori, e inductiva, introduciéndose modificaciones a medida que se iban examinado

los datos, renombrando o suprimiendo las categorias.

Para realizar la categorizacién y codificacién, hemos utilizado el programa NUD*IST (Non-
numerical Unstructured Data* Indexing Searching and Theorizing) versién 6. La eleccién del
programa se debe a sus fundamentos, los cuales nos permiten llevar a cabo el analisis de
contenido de acuerdo a algunos de los principios de la teoria fundamentada (Strauss y Corbin,

1994).

Hemos realizado un andlisis del discurso, que como seiala Sdnchez (2011), es un proceso
de escucha, lectura, reflexion, comprension, imaginacién e interpretacién de un texto dado o

una conversacion de los sujetos que participan en la investigacion.

En tercer lugar, la fase de sintesis y agrupamiento, produciéndose un grupamiento fisico
de las unidades que pertenecen a la misma categoria y sintetizando en una metacategoria la

informacién que estd contenida en diferentes categorias que tienen puntos en comun.

Una vez llevada a cabo la reduccidn de datos y continuando con el esquema propuesto
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por Miles y Huberman (1994) sobre el andlisis de datos, pasamos a la segunda tarea basica del
andlisis que se refiere a la disposicién de los datos. En el caso de nuestra investigacion, los datos
se han dispuesto en diferentes graficas y tablas de doble entrada. Para ilustrar los resultados en

en graficas y tablas hemos utilizado Microsoft Office Word 2010.

Finalmente, llegamos a la fase de obtencidn y verificacién de conclusiones que dardn
lugar a la presentacion de los resultados y la interpretacién de los mismos, asi como a la

extraccion de conclusiones de la investigacién llevada a cabo.

5.2.3. RESULTADOS

A continuacion mostramos los resultados obtenidos en la presente investigacién
distribuidos en tres bloques. En el primer bloque, realizamos una exposicién de los datos
personales que describen la muestra de nuestra investigacion en relaciéon a su edad, sexo,
estudios universitarios realizados, situacién laboral, trabajo relacionado con educacién y etapa
educativa en la que trabajan. En el segundo bloque, se sefialan los resultados cuantitativos
obtenidos a través de los dos cuestionarios completados por los estudiantes al principio y al final
del curso, recogiendo variables en torno a la tecnologia y la modalidad semipresencial, asi como
en relacién al inglés como segunda lengua. En el tercer y ultimo bloque, recogemos los
resultados cualitativos de nuestra investigacidn, extraidos de las entrevistas no estructuradas

realizadas a 91 estudiantes de la modalidad semipresencial.

5.2.3.1. DATOS DE LA MUESTRA

Como hemos sefalado con anterioridad, en este primer bloque de resultados, nos
proponemos presentar los resultados referidos a los datos personales de la muestra de la

metodologia cuantitativa y cualitativa.

Los hombres y mujeres que completaron los cuestionarios (Grafico 2), tenian una edad
de 20 a 58 afos. Para el analisis de los datos realizamos cuatro grupos de edad. En primer lugar,
teniamos el grupo de edad de 20 a 24 afios, el cual representa el 24,6%. En segundo lugar, el
grupo de 25 a 29 afios con un 25,7%. El tercer grupo con edades de 30 a 34 afios con un 34,4%. Y

finalmente, el Ultimo grupo de 35 afios 0 mas con un 15,4% con respecto a la muestra total.
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20-24 25-29 30-34 356 més

Gréfico 2. item 1 cuestionario 1y 2: % Grupos de edad de la muestra cuantitativa

En el caso de la metodologia cualitativa (Grafico 3), dividimos la muestra también en
cuatro grupos de edad. El 23,08% eran sujetos con edades entre 20 y 24 afios. El 27,47% tenian
entre 25 a 29 aios. El 24,18% entre 30 y 34 afios. Y, el ultimo grupo, el 25,27% tenia 35 afios o

mas.

30,00%

25,00%
20,00%
15,00%

10,00%

5,00%

0,00%

20-24 25-29 30-34 356 més

Grafico 3. % Grupos de edad de la muestra de las entrevistas

Como se muestra en el Grafico 4, en la investigacién cuantitativa que se ha llevado a

cabo, el 76,8% fueron mujeres, frente al 23,2% que fueron hombres.

76,80%

23,20%

Grafic0 4. item 2 cuestionario 1y 2: % Sexo de la muestra del cuestionario
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En el caso de las entrevistas (Grafico 5), el porcentaje de hombres y mujeres era casi

igual, con un 50,55% de mujeres y un 49,45% de hombres.

50,55%

49,45%

Grafico 5. % Sexo de la muestra de las entrevista

Como se muestra en la Grafico 6, todas las personas que han participado en nuestra
investigacién eran estudiantes que habian finalizado una titulacién universitaria. En su mayoria
eran diplomados en Magisterio en las distintas especialidades, un total del 70,7%. El 15,1% ya
habia terminado una Licenciatura relacionada con educacién y ademas tenia una Diplomatura de
Magisterio. El 3,1% habia finalizado una licenciatura no relacionada con educacién y también
una diplomatura de Magisterio. El 0,6% poseia dos licenciaturas, una relacionada con educacién
y otra no relacionada con educacién. El 0,3% tenia una diplomatura de Magisterio y otra
diplomatura no relacionada con educacién. El 4,5% estaba en posesién de una licenciatura
relacionada con educacién. El 3,6% también tenia una licenciatura terminada, pero en este caso
no estaba relacionada con educacidn. Y finalmente, el 2,2% ya tenia una diplomatura que no

estaba relacionada con educacién.

De todos estos resultados se desprende que la mayoria de los sujetos ya habian realizado
una diplomatura o licenciatura de educacién, sobre todo una diplomatura de Magisterio,

decidiendo complementar su formacion con la especialidad de inglés.
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Gréfico 6. item 3 del cuestionario 1. % Estudios que realizados anteriormente

Al igual que los estudiantes que conforman nuestra muestra ya habian realizado otras
titulaciones relacionadas o no con educacién, también una gran parte de ellos se habian
incorporado al mercado laboral. El 25,10% trabajaba a tiempo parcial y el 57%, trabajaba a

tiempo completo (Gréfico 7).

Estos datos indicaban que la mayoria de los estudiantes que participaban en la
investigacidon ya estaban trabajando. Lo que nos muestra el Grafico 8 es si el trabajo que
desempeiiaban estaba relacionado o no con educacién. Podemos senalar que el 86,73%,
desempeiiaban un trabajo relacionado con la educacién mientras el 13,27% tenian diversos

trabajos que no se relacionaba con el &mbito educativo.

De los estudiantes que si que trabajaban en educacién, el 31,37% lo hacia en la etapa de
infantil, el 40% en la etapa de primaria, el 9,8% en infantil y primaria, el 8,24% en la etapa de
secundaria, el 8,63% en primaria y secundaria, el 0,78% en formacidn profesional y, finalmente,

el 1,18% tanto en secundaria como en formacién profesional (Grafico 9).
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Gréfico 7. Item 4 del cuestionario 1. % Situacion laboral
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Gréfico 9. item 6 del cuestionario 1. % Etapa educativa en la que trabajan

5.2.3.2. RESULTADOS CUANTITATIVOS

A lo largo de este apartado mostraremos los resultados cuantitativos obtenidos en la
investigacidon que hemos llevado a cabo, presentando los resultados divididos en tres bloques.
En el primero de ellos, haremos hincapié en aquellos resultados de las preguntas que hacian
referencia al perfil tecnoldgico de los estudiantes de la modalidad blended learning que han
participado en nuestra investigacion; en el segundo bloque se presentaran los que se refieren al
modelo virtual de ensefianza-aprendizaje; y, en el tercer bloque, nos centraremos en los items

sobre lengua inglesa.

5.2.3.2.1. RESULTADOS SOBRE EL PERFIL TECNOLOGICO DE LOS PARTICIPANTES EN LA INVESTIGACION

A continuacidn expondremos los datos obtenidos en los items 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15,
18, 19 y 20 del cuestionario 1 para conocer los resultados sobre la competencia tecnoldgica y los
recursos tecnolégicos con los que contaban los estudiantes que participaban en nuestra

investigacidn y que iban a cursar una titulacién universitaria en modalidad semipresencial.

De la misma forma mostraremos los resultados en referencia a su visién sobre su uso del
ordenador como instrumento de trabajo y de comunicacién, y el conocimiento y uso de los
diferentes programas informdticos, asi como de las distintas herramientas tecnoldgicas

propuestas.

Con todo ello, podremos determinar los recursos con los que contaban o las necesidades
tecnoldgicas que presentaban al comienzo de su formacién universitaria en esta modalidad, y
podremos plantear mejoras en torno al modelo de ensefianza-aprendizaje del inglés como

segunda lengua a través de las tecnologias.
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En referencia al item 8 del cuestionario 1 sobre si tienen o no ordenador en su domicilio,
la mayor parte de los estudiantes, el 99,2%, afirmaron que si contaban con ordenador propio.
Este resultado contrasta con un escaso 0,8%, que negaron disponer de ordenador, lo cual puede

constituir una barrera a la hora de poder seguir una carrera universitaria en esta modalidad.

100,00% e
80,00%
T
60,00%
i 99,20%
40,00%
20,00% 0,80%
0,00% e . ———
Si No

Gréfico 10. item 8 cuestionario 1. % Ordenador propio

Al preguntarles si tenian o no los programas basicos que debe tener un ordenador, la
gran mayoria de los estudiantes afirmaron tener los programas indispensables para realizar el

trabajo diario.

Se les preguntd por programas basicos como navegador de Internet, a lo que el 95%
respondié que si disponia de él frente al 5% que contesto que no; por las herramientas
multimedia a lo que el 86% de los participantes sefialaron que si las tenian instaladas en su
ordenador, frente al 14% que contesté de forma negativa; por los compresores y
descompresores de archivos, en los que el porcentaje que contestd de forma negativa fue mayor
al de los otros programas, pero auln asi un 68% contestd que si frente al 32% que contesté que
no; y por generadores y lectores de pdf y Office a lo que la gran mayoria de los estudiantes
contestd de forma afirmativa, en ambos casos con porcentajes superiores al 90%, un 94% y un

97% respectivamente.
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Gréfico 11. item 14 cuestionario 1. Programas de los que dispone en el ordenador
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Preguntamos por la frecuencia de uso del ordenador. En este caso, el 68,4% afirmd
utilizar el ordenador a diario. Este elevado porcentaje contrasta con el 0,3, que lo utilizaba una
sola una vez a la semana. El resto de los porcentajes se repartian entre 6 dias con un 5,9%, 5 dias

con un 13,1%,4 y 3 dias con un 5%, y 2 dias a la semana con un 2,2%.
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1 2 3 4 5 6 7
Grafico 12. item 10 cuestionario 1. % Dias a la semana del uso del ordenador

En referencia a la pregunta en la que se les proponia senalar el nUmero de horas que
usaban el ordenador a la semana, mas de la mitad de los estudiantes que componen la muestra,
el 56,7%, utilizan el ordenador entre 1y 10 horas a la semana; el 25,7% lo utilizan entre 11y 20

horas; el 10,9% entre 21 y 30 horas; y solamente un 6,7% mds de 30 horas a la semana.
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0,00%

1-10horas  11-20horas  21-30 horas  Mas de 30
horas

Grafico 13. item 11 cuestionario 1. % Horas uso de ordenador a la semana

Se les preguntd por la valoracién de su uso del ordenador como herramienta de trabajo,
y como herramienta de comunicacién. En relacion al primer uso, la mayoria de los estudiantes
gue componian la muestra, valoraron entre bastante, 40,2%, y mucho, 44,7 % el uso que hacian
de este. Estos amplios porcentajes contrastaban con el 0,3% que lo valoraba como nada, el 2%

como poco y el 12,8% como regular.

Estos resultados fueron muy similares en los obtenidos sobre el uso del ordenador como
herramienta de comunicacién. En este caso el 37,2% lo valoraron como bastante y el 35,8%
como mucho. Esto suponia que el 73% de la muestra consideraba tener un buen manejo del

ordenador para comunicarse. Solo el 4,7% valoraron su uso como poco y el 3% como regular.
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Grafico 14. item 18 cuestionario 1. Frecuencia. Uso del Grafico 15. item 19 cuestionario 1. Frecuencia. Uso del
ordenador como herramienta de trabajo ordenador como herramienta comunicacién

Los resultados de andlisis de la varianza de acuerdo a los diferentes grupos de edad (de
20 a 24 aiios, de 25 a 29 aios, de 30 a 34 afios y 35 afios 0 mas) muestran como existe una
diferencia significativa (p=0,011) en el uso del ordenador como herramienta de trabajo entre los
estudiantes que pertenecen al grupo de edad mas joven, de 20 a 24 aiios, y los de edades de

entre 30 y 34 aios, siendo los mas jovenes los que valoran de forma mas positiva su uso.

Del mismo modo, existe diferencia significativa (p=0,027 y p=0,005) en la valoracién de
su uso del ordenador como herramienta de comunicacidon. De los resultados extraemos
nuevamente que son los discentes mas jovenes, de 20 a 24 afios, los que valoran mas
positivamente el uso del ordenador para comunicarse, en comparacion a los resultados

obtenidos por los grupos de mayor edad, estudiantes de 30 a 34 aios y de 35 afios o mas.

4,577 4,47
4,4 |
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20-24 25-29 30-34 35 afios 0 mas 20-24 25-29 30-34 35 afios 0 mas
Grafico 16. ANOVA ordenador como herramienta de Grafico 17. ANOVA ordenador como herramienta de
trabajo comunicacion

Al igual que teniamos interés por conocer si contaban con ordenador y con los
programas bdsicos, queriamos conocer si disponian de conexién de Internet, frecuencia de uso,

usos habituales de Internet, y herramientas tecnoldgicas que utilizaban.
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Refiriéndonos a la pregunta que hacia referencia a si disponian de conexién a Internet y
la frecuencia con la que se conectaban. Los estudiantes en su mayoria responden que si cuentan
con conexion a Internet en su domicilio, es decir, el 98,6% de la muestra. Este resultado

contrasta con el escaso 1,4% que asegura no disponer de dicha conexion.
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Grafico 18. ftem 9 cuestionario 1. % Conexidn a Internet en casa

En cuanto a su frecuencia de uso se han obtenido resultados similares a los del uso del
ordenador. El 63,1% seiiala que utiliza Internet a diario, el 5,9% 6 dias a la semana; el 15,4% 5
dias a la semana, el 7% 4 dias, el 5% 3 dias, el 2,2% 2 dias a la semana, y, finalmente, el 1,4% un

solo dia.
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Grafico 19. [tem 12 cuestionario 1. % Dias a la semana del uso de Internet
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En referencia a la pregunta en la que se les proponia sefalar el nUmero de horas que
usaban Internet a la semana, la mayoria de los estudiantes que componen la muestra, el 69% lo
utilizan entre 1y 10 hora, el 21,2% entre 11 y 20 horas, el 5,6% entre 21 y 30 horas, y un 4,2%
mas de 30 horas a la semana. Nuevamente resultados muy similares a los obtenidos en los items

que se referian al uso del ordenador.
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Grafico 20. item 13 cuestionario 1. % Horas uso de Internet a la semana

Al preguntarles por los usos habituales de las herramientas tecnolégicas, principalmente
responden que las utilizan para la busqueda de informacién, cun 83%, para comunicarse, un 91%
y como ocio, un 71%. Menos de la mitad de los sujetos que participaron en la investigacion
aseguran utilizar las herramientas tecnolégicas como herramientas de formacidn, en concreto
un 42%, que es lo que se propone en el modelo a analizar, o para generar ellos informacién en la

red, con un 44%.
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Gréfico 21. item 15 cuestionario 1. Usos habituales de las herramientas tecnolégicas
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Se les propuso valorar una serie de herramientas tecnolégicas. Nos interesaba conocer
cual era la frecuencia de uso que hacian de ellas antes de comenzar el curso, ya que muchas de
estas herramientas formaban parte del modelo que ibamos a analizar y teniamos interés por
saber si los estudiantes las habian utilizado previamente. Teniamos un interés especial por
aquellas que hacian referencia a buscadores web, navegadores web, podcast, videocast, wiki,

foros, chats, redes sociales o email.

Se obtuvieron resultados similares en aquellas herramientas que hacia referencia a
buscadores, navegadores y email. En su frecuencia de uso la mayoria de los estudiantes
consideraban que los utilizaba con bastante o mucha frecuencia, con un 34,1% bastante y un
41,3% mucho, un 32,7% bastante y un 36,3% mucho, y un 28,2% bastante y un 53,9% mucho,
respectivamente. Sin embargo, los resultados que hemos obtenidos en el resto de las
herramientas tecnoldgicas contrastan con los resultados sefialados en las otras tres
herramientas, ya que en este caso la mayoria de los estudiantes valoraban que las utilizan poco
0 nada. Este ha sido el caso de foros, (37,7% nada y 25,1% poco), blog (42,5% nada y 24,9%
poco), podcast (61,7% nada y 22,9% poco), wiki (51,1% nada y 20,4% poco), redes sociales
(33,2% nada y 22,1% regular) chat (42,7% nada) y videocast (68,2% nada).
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Grafico 22. item 20 cuestionario 1. Frecuencia de uso de Gréfico 23. item 20 cuestionario 1. Frecuencia de uso de
buscadores Web navegadores Web
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Grafico 25. item 20 cuestionario 1. Frecuencia de uso de

Grafico 29. item 20 cuestionario 1. Frecuencia de uso de

foros redes sociales
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Grafico 26. item 20 cuestionario 1. Frecuencia de uso de Grafico 30. ftem 20 cuestionario 1. Frecuencia de uso de
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Grafico 27. item 20 cuestionario 1. Frecuencia de uso de
podcast

Grafico 31. item 20 cuestionario 1. Frecuencia con la que
utilizas los vidocast
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Los resultados de andlisis de la varianza de acuerdo a los diferentes grupos de edad (de
20 a 24 afios, de 25 a 29 afios, de 30 a 34 afios y 35 afos o mds), muestran cdmo existe una
diferencia significativa en el uso del chat y de las redes sociales entre el grupo de edad mas
joven, con edades entre los 20 y los 24 afos de edad, y el resto de los grupos de edad de la

investigacion.

Esto significa que son los estudiantes mds jovenes los que utilizan el chat y las redes

sociales con una mayor frecuencia.

Igualmente, se refleja una diferencia significativa entre el uso del chat por parte de los
estudiantes de 25 a 29 con respecto a los sujetos de mayor edad de la muestra, estudiantes de
35 afios 0 mds. Una vez mas los dos grupos conformados por personas de mayor edad, realizan

un uso menor de esta herramienta tecnoldgica.

Finalmente, en vista de los resultados obtenidos, existe una diferencia significativa entre
el uso de los podcast entre los estudiantes de 25 a 29 afios con respecto a los dos grupos de
sujetos de mayor edad, de 30 a 34 y de 35 afios 0 mas. Como reflejan los resultados, una vez

mas, son los estudiantes de mayor edad los que menos los utilizan.
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Grafico 32. ANOVA frecuencia de uso de chat Grafico 33. ANOVA frecuencia de uso de redes sociales
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Grafico 34. ANOVA frecuencia de uso de podcast
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RESUMEN. RESULTADOS PERFIL TECNOLOGICO

- Los estudiantes cuentan con los medios tecnoldgicos necesarios para cursar la modalidad
semipresencial. El 99,2% cuenta con ordenador propio y los programas bdsicos como
navegador, 95%, herramientas multimedia, 86%, compresores y descompresores de
archivos, 68%, generador y lector de pdf, 94% y Office, 97%. El 98,6% cuenta con

conexidn a Internet.

- Realizan un uso frecuente tanto de Internet como del ordenador. La mayoria de los
estudiantes seiiala utilizarlos todos los dias con una media de entre 1 y 10 horas a la

semana.

- Los estudiantes consideran que tienen un buen uso del ordenador como herramienta de
trabajo y de comunicacién. En el caso del ordenador como herramienta de trabajo el
40,2% lo valora con bastante y el 44,7% con mucho. En el caso del ordenador como

herramienta de comunicacidn el 37,2% lo valora como bastante y el 35,8% como mucho.

- Existen diferencias significativas en el uso del ordenador como herramienta de trabajo y
de comunicacidén entre los grupos de edad mds jovenes y los grupos de edad compuestos

por estudiantes mas mayores.

- Los estudiantes normalmente utilizan las herramientas tecnoldgicas para la busqueda de
informacién, la comunicacién y el ocio. En menor porcentaje lo utilizan para la

generacién de informacion en la red o como herramientas de formacidn.

- Dentro de las distintas herramientas tecnoldgicas que se les propusieron valorar, los
estudiantes suelen utilizar bastante o mucho los buscadores y navegadores web, asi
como el correo electrénico. Sin embargo, en el caso de los foros, blog, podcast,
videocast, wiki, redes sociales y chat los estudiantes, en su mayoria, valoran su uso como

nada o poco.

- Existen diferencias significativas en el uso del chat y redes sociales y el resto de los
grupos, siendo los mds jovenes los que mas los utilizan. También hay diferencia en el uso
del chat entre los de 25 a 29 afios y los de 35 afios 0 mas, asi como en el uso de podcast

entre los de 25 a 29 afios y los dos grupos de mayor edad.
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5.2.3.2.2. RESULTADOS SOBRE EL MODELO HIPERMEDIA MODULAR

A lo largo de este bloque mostraremos los resultados que hacen referencia a las variables
gue se propusieron en ambos cuestionarios en referencia al modelo que se iba a analizar. De
esta forma podiamos conocer sus opiniones sobre la estructura, las actividades propuestas, las

herramientas utilizadas, etc.

Los resultados nos permitirian determinar si el modelo era adecuado para este tipo de

ensefianza y plantear las mejoras que necesitaba de acuerdo a las opiniones de los estudiantes.

En este apartado expondremos los resultados de los items 16, 17 y 27 del cuestionario 1,

ydel 3al 12y el 25, 27 y 28 del cuestionario 2.

Para empezar queriamos conocer si era la primera vez que los estudiantes realizaban una
carrera universitaria en modalidad semipresencial y si habian utilizado con anterioridad una

plataforma e-learning para el aprendizaje del inglés.

La mayoria de los estudiantes, en concreto un 80,4% afirmaron que era la primera vez
qgue la cursaban en esta modalidad, sin tener, por lo tanto, experiencia previa en este tipo de

ensefanza.

En cuanto a la pregunta que se referia al uso de una plataforma e-learning para el
aprendizaje del inglés, casi la totalidad de los estudiantes negaron haberla utilizado, en concreto
el 88,8%. Los resultados arrojaban el desconocimiento del manejo de la plataforma e-learning

por la inmensa mayoria de los estudiantes que participan en la investigacion.
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Grafico 35. item 16. Cuestionario 1. éEs la primera vez que realizas una
carrera universitaria en modalidad semipresencial?
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Gréfico 36. item 17. Cuestionario 1. ¢Ha realizado algtin curso de inglés
utilizando una plataforma e-learning como Moodle?

Podemos sefialar que por ser p < 0,05, hay diferencia significativa entre el si y la primera
vez que realizan una carrera universitaria en modalidad semipresencial (X°=12,590, g/=3, p =
0,006) y entre el no y utilizar una plataforma e-learning para la ensefianza del inglés (X°=20,235,

g/=3, p=0,000).

A la vista de estos resultados podemos destacar la importancia que estad adquiriendo la
modalidad semipresencial como forma de poder continuar con la formacién a lo largo de la vida,
ya que esta forma de enseflanza rompe con las barreras espacio-temporales que pudieran existir
en una ensefianza presencial tradicional. Esto aumenta las posibilidades de poder seguir
formandose aunque los protagonistas del proceso de ensefianza-aprendizaje no coincidan
habitualmente en el mismo espacio y al mismo tiempo. Ello imprime flexibilidad a esta
modalidad de ensefianza. Este dato también corrobora la necesidad de utilizar las herramientas
tecnolégicas que tenemos a nuestra disposicién para favorecer el aprendizaje de segundas

lenguas, en este caso inglés.
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Grafico 37. Resultado de la prueba chi cuadrado sobre si es la Grafico 38. Resultado de la prueba chi cuadrado sobre el
primera vez que realizas una carrera universitaria en uso anterior de la plataforma e-learning para cursos de
modalidad semipresencial inglés
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Igualmente estdbamos interesados en la frecuencia de uso de la plataforma, y, por ello,

les preguntamos tanto por los dias y las horas a la semana que accedian para trabajar en ella.

Con respecto a los dias a la semana que acceden a la plataforma, la mayoria de los
estudiantes que han participado en la investigacidn sefialan que acceden a ella entre dos y tres

dias a la semana. En concreto el 31% accede dos dias a la semana y el 24,3% tres dias.

M1dia M2dias M3dias M4dias Bi5dias B6dias M7 dias
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ldia 2 dias 3 dias 4 dias 5 dias 6 dias 7 dias

Grafico 39. item 3 cuestionario 2. Dias a la semana de acceso a la
plataforma Moodle

En referencia a las horas que acceden a la semana a la plataforma. El 60,9% afirma que la
utiliza de 5 a 9 horas y el 31% de 1 a 4 horas. Estos serian los dos porcentajes mas elevados que

hemos obtenido. Solo un 8,1% sefiala utilizarla 10 horas o mas a la semana.
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Gréfico 40. item 4 cuestionario 2. % Horas a la semana que trabajas en la plataforma Moodle
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Ante la pregunta sobre el lugar desde el que acceden a la plataforma, los estudiantes lo
han restringido a solo dos lugares. El 78,80% lo realiza desde su domicilio y el 21,2% desde el

trabajo.
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Gréfico 41. item 5 cuestionario 2. Lugar de acceso a la plataforma Moodle

En cuanto a las formas o medios de ponerse en contacto con el profesor, la mayoria de
los estudiantes afirma realizarlo a través del email, un 87,7%. Este resultado contrasta con los
obtenidos en los otros medios de comunicacién. El 15,6% utilizaba el teléfono, el 9,8% los

mensajes de la plataformay el 7,3% asistia en persona a las tutorias.
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Graéfico 42. item 6 cuestionario 2. Forma de ponerse en contacto con el profesor

Al ser p < 0,05, existe diferencia significativa entre el si y el ponerse en contacto con el

profesor por email (X2=18,068, g/=3, p = 0,000).

Destaca la importancia del contacto con el profesor y sobre todo, en este caso, el uso del
email, ya que al ser una modalidad blended learning es una de las herramientas asincrénicas que

mas favorece la comunicacidn con el docente.

En ocasiones la opcidon de utilizar el email se debe a la imposibilidad de acudir de forma

presencial, ya que no residen en la ciudad en la que se ubica la universidad. Ademas los horarios
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de tutorias a veces son incompatibles con el trabajando.

Igualmente es un dato que corrobora la facilidad de acceso al tener posibilidad de enviar
un email con independencia del lugar en el que el estudiante se encuentre y el momento en el
gue decida o pueda realizarlo. Es una herramienta de comunicacidn mas flexible que el hecho de

llamar por teléfono o acudir de forma presencial.
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Grafico 43. Resultado de la prueba chi cuadrado sobre ponerse en
contacto con el profesor por email

Sefialamos que por ser p < 0,05, hay diferencia significativa entre el no y el ponerse en

contacto con el profesor por teléfono (X2=14,722, gl=3, p =0,002)

Este resultado destaca que los estudiantes de la modalidad semipresencial tienen un
contacto mas impersonal con el profesor. Lo que puede deberse a la imposibilidad de coincidir
en los horarios establecidos para las tutorias, ya que pueden coincidir con los horarios de la
mayoria de los estudiantes que trabajan que como antes hemos indicado es el 82,10% 294

individuos.

Es una herramienta menos flexible que el email, que obliga a que el profesor y el

estudiante coincidan en el tiempo, ya que si no, no se puede llevar a cabo la comunicacion.
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Grafico 44. Resultado de la prueba chi cuadrado sobre ponerse en
contacto con el profesor por teléfono
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En la pregunta sobre el uso de las distintas herramientas propuestas en la plataforma e-
learning de la asignatura de Idioma Extranjero y su Diddctica | (inglés). Los foros si los utilizaron
en un 71,8%, el glosario si lo usaron en 91,6%, los wikis si los usaron en un 96,6%, los
cuestionarios si los utilizaron un 95,5%, los podcast si los usaron en un 95,5% y los videocast si

los usaron un 77,4%.

Por lo tanto, la mayoria de los estudiantes contestaron afirmativamente al uso de las

herramientas tecnoldgicas propuestas en el modelo.
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Grafico 45. item 7 cuestionario 2. Uso herramientas de |a plataforma Moodle de la asignatura de
Idioma extranjero y su Didactica | (inglés)

Pasamos a continuacién a exponer los resultados sobre la participacién en las actividades
planteadas en la plataforma a través de las diferentes herramientas tecnoldgicas que se
proponen en el modelo como son los foros, wikis, videocast, podcast, cuestionarios y glosario

que corresponden al item 12 del cuestionario 2 (Anexo 2).

Nos interesaba conocer cual era la frecuencia de uso que habian hecho de cada una de

las herramientas que se proponian en el modelo.

En el caso de los foros, mas del 50% de los estudiantes, valoraron su frecuencia de uso
entre regular y bastante, el 24,3% opind que su uso fue regular y el 33,8% que bastante. En los
wikis se obtuvieron resultados mejores, ya que destaca como el 25,4% valora su frecuencia de
uso como mucho y el 39,1% como bastante, siendo los dos valores mas representativos,
destacando también el 24,3% que sefala que su uso fue regular. En el caso de los videocast y
podcast las valoraciones fueron casi iguales y mds del 50% de los participantes valoraron su
frecuencia de uso entre regular y bastante. En el caso de los videocast el 23,2% lo valoran como
regular y el 32,7% como bastante. Resultados que son muy parecidos al de los podcast, con un

20,7% que los usa regular y el 33,5% que los utiliza bastante.
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En referencia a los cuestionarios y el glosario la mayor frecuencia de uso fluctia entre

bastante y mucho. El 39,1% y 43%, respectivamente, los utiliza bastante, y el 29,3% y 27,1%

mucho.
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Grafico 46. Item 12 cuestionario 2. Participacion en las Grafico 47. Item 12 cuestionario 2. Participacién en las
actividades planteadas en la plataforma a través de actividades planteadas en la plataforma a través de
herramientas tecnoldgicas: foros herramientas tecnoldgicas: wikis
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Gréfico 48. item 12 cuestionario 2. Participacién en las Graéfico 49. item 12 cuestionario 2. Participacién en las
actividades planteadas en la plataforma a través de actividades planteadas en la plataforma a través de
herramientas tecnoldgicas: videocast herramientas tecnoldgicas: podcast
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Gréfico 50. item 12 cuestionario 2. Participacién en las Griéfico 51. ftem 12 cuestionario 2. Participacién en las
actividades planteadas en la plataforma a través de actividades planteadas en la plataforma a través de
herramientas tecnoldgicas: cuestionarios herramientas tecnoldgicas: glosario

Los resultados de andlisis de la varianza de acuerdo a los diferentes grupos de edad (de
20 a 24 afios, de 25 a 29 aios, de 30 a 34 afios y 35 afios 0 mds) muestran cémo existe una
diferencia significativa (P=0,010) en la participacién en los foros entre el grupo de menos edad

de 20 a 24 afios y el de 30 a 34 aiios, siendo el grupo de menos edad el que mas ha participado.
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Igualmente existe una diferencia significativa (p=0,032) en la participacion en los wikis
entre el grupo de menos edad de 20 a 24 afios y el de 25 a 29 afios, siendo una vez mas los mas

jévenes los que mas participan.

También existe una diferencia significativa (p=0,009) en la participacién en los
cuestionarios entre el grupo de menos edad, de 20 a 24 afios, y el de 25 a 29 afios, siendo los
mas jévenes los que mds participan. Y entre los estudiantes de 30 a 34 afios y los de 25 a 29

afos, siendo los mds mayores los que mas los han utilizado.

Finalmente, destacamos la diferencia significativa (p=0,022) en la participaciéon en el
glosario entre los estudiantes de 30 a 34 afios y los de 25 a 29 afos, siendo los mas mayores los

gue mas los han utilizado.
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Grafico 52. ANOVA frecuencia de participacion en los foros  Gréfico 53. ANOVA frecuencia de participacién en los wikis
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Grafico 54. ANOVA frecuencia de participacién en los Grafico 55. ANOVA frecuencia de participacién en el
cuestionarios glosario
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Preguntados por la adecuacién de las actividades presentadas en la plataforma Moodle
de la asignatura de Idioma Extranjero y su Didactica | (inglés), el 93% afirma que si han sido

adecuadas, mientras que el 7% no consideraron que lo fueran.
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60% )
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Grafico 56. item 8 cuestionario 2. Adecuacién de las actividades de
la plataforma de Idioma extranjero y su Didactica | (inglés)

Sobre la presentaciéon clara de las actividades planteadas en el modelo, los estudiantes

en un 98%, sefialaron que si consideraban que estaban explicadas de forma clara y precisa.

[4Si MNo
100% - —_—
80% +
60% | 5
40% I
20% 2%
oo . —
Si No

Grafico 57. item 9 cuestionario 2. Claridad de las actividades de la
plataforma de Idioma extranjero y su Didactica | (inglés)

Preguntados por si consideran necesarias las sesiones presenciales para un buen
aprendizaje de la asignatura de Idioma Extranjero y su Did4ctica | (inglés) (item 10 cuestionario
2) y si las sesiones presenciales que habian tenido las consideraban suficientes (item 11
cuestionario, el 82,10% afirma que consideraba que las sesiones presenciales son
imprescindibles y necesarias en este tipo de modalidad. Sin embargo, este resultado contrasta
con el obtenido en la segunda pregunta, ya que en esta ocasidn los porcentajes se invierten con
los obtenidos en la pregunta anterior, puesto que la mayoria de los discentes, el 75,7%, sefialaba
que las sesiones que habian tenido eran insuficientes para el aprendizaje de un idioma en esta

modalidad.
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Gréfico 58. item 10 cuestionario 2. Necesidad de las Grafico 59. item 11 cuestionario 2. Suficientes las sesiones
sesiones presenciales para un buen aprendizaje de la presenciales para un buen aprendizaje de la asignatura de
asignatura de Idioma extranjero y su Didactica | (inglés) Idioma extranjero y su Didactica | (inglés)

En cuanto a la satisfaccion de los estudiantes respecto al modelo los resultados han sido
muy positivos, y la mayoria de las valoraciones se sitla entre bastante, 45,5%, y mucho, 45%. Sin
duda es un resultado muy positivo, ya que mas del 90% de los estudiantes han considerado que
el modelo que se presenta es valido para cursar esta asignatura. Estos resultados vienen a
confirmar los que presentaremos en el bloque sobre lengua inglesa en referencia a la pregunta
que les haciamos sobre si consideraban a la enseflanza semipresencial con el apoyo de una
plataforma e-learning, como la presentada, un sistema eficaz para la enseifanza del inglés. En

esta ocasion también los estudiantes volararon la pregunta entre bastante y mucho.
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Gréfico 60. item 27 cuestionario 2. Satisfaccién con respecto al modelo
presentado

Para finalizar este bloque de los resultados, expondremos los obtenidos en las preguntas

gue hacian referencia a los items 27 del cuestionario 1 y 28 del cuestionario 2.

En ellas les pediamos a los estudiantes que realizaran una autovaloracién de la forma en
la que creian que se iban a manejar con la plataforma e-learning de la asignatura de Idioma
Extranjero y su Didactica | (inglés) antes de comenzar a usarla, y como se habian manejado con

ella, una vez que el curso habia finalizado. Observando los resultados obtenidos, podemos
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destacar que existe una valoracidn mas positiva al final de la asignatura con respecto al uso de la

plataforma, que la valoracién que inicialmente los estudiantes hacian.

Al inicio del curso existia un 5% de los sujetos que se autoevaluaban con suspenso el uso
qgue iban a hacer de la plataforma Moodle, aunque eran solo 18 personas, este resultado no se
ha repetido en su autoevaluacién al finalizar el curso. Esto puede ser debido al desconocimiento
de uso de la plataforma, ya que en su inmensa mayoria no la habian utilizado nunca y aquellas
personas que tenian una menor competencia digital, podrian tener dudas sobre su destreza para

utilizarla.

Si nos centramos en el grupo de estudiantes que se han autoevaluado de una forma mas
positiva, significando con ello que se daban valoraciones de 5 a 10, podemos sefialar que las
valoraciones iniciales han mejorado y si en un primer momento, el 50,6% se valoraban con un
notable y el 21,2% con un sobresaliente, al finalizar se han incrementado esos porcentajes y mas
de la mitad de los estudiantes se valoran con sobresaliente, el 54,5%, y con notable, el 41,9%.

Solo un escaso 3,6% siguen valorandose con un aprobado.
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Grafico 61. Item 27 cuestionario 1. Valoracién de como se Gréfico 62. item 28 cuestionario 2. Valoracién del manejo
va a manejar en la plataforma antes de comenzar el curso de la plataforma al finalizar el curso
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Estos resultados pueden deberse a que la mayoria de los estudiantes consideraron que el
uso de la plataforma e-learning Moodle es facil. Esto se ve claramente en los resultado a la

pregunta 25 del cuestionario 2, en la que el 47,5% contesté que mucho y el 40,5% que bastante.

200
150 /
5
§ 100 O Nada
§ O Poco
. / O Regular
50 O Bastante
O Mucho

0 T T T T
2 3 4 5

Grafico 63. item 25 cuestionario 2. Valoracién sobre la facilidad de
uso de la plataforma

Esto puede deberse a que un principio los estudiantes no estaban habituados al uso de
un modelo tecnoldgico y sus herramientas para su formacién, lo que podria crear cierta
desconfianza en el estudiante sobre sus capacidades de manejo, evaluandose con puntuaciones
menores. Sin embargo, el hecho de implementar el modelo a través de una plataforma muy

intuitiva y de facil manejo hace que los estudiantes se autoevalien mejor.

RESUMEN. RESULTADOS MODELO HIPERMEDIA MODULAR

- Para un porcentaje superior al 80% de los estudiantes que participan en la investigacién,
era la primera vez que cursaban la modalidad semipresencial y no habian utilizado una

plataforma e-learning para el aprendizaje del inglés.

- Solian acceder a Moodle entre 2 y 3 dias a la semana y entre 5 a 9 horas a la semana.

- Los lugares desde los que accedian a la plataforma Moodle, eran, en primer lugar, su

domicilio habitual, con un 78,8%, y en segundo lugar, su trabajo, con un 21,2%.

- El medio de comunicacién mas utilizado para ponerse en contacto con el profesor fue el
email. Se utilizaron también los mensajes a través de la plataforma, el teléfono o de
forma presencial, pero estos se usaron en un porcentaje considerablemente inferior que

el correo electronico.

334



Primera parte: Parte empirica Capitulo 5. Disefio y desarrollo de la investigacion

Los estudiantes sefialan que utilizaron todas las herramientas tecnoldgicas propuestas en
la plataforma, como foros, glosario, wikis, cuestionarios, podcast y videocast,

participando bastante en las actividades propuestas a través de ellas.

- Consideraron que las actividades presentadas en la plataforma Moodle de la asignatura
de Idioma Extranjero y su Diddctica | (inglés), eran adecuadas y con una presentacion

clara de acuerdo a la modalidad y el aprendizaje de la L2.

- En su mayoria consideran necesarias las sesiones presenciales y ademas, creian que una

sola clase al mes era insuficiente.

- Valoraban que el modelo hipermedia modular utilizado, era un modelo eficaz. Estaban

muy satisfechos con él y lo valoraban entre bastante y mucho.

- Las puntuaciones de la autovaloracidn sobre cémo se iban a desenvolver con el uso de

Moodle, fueron menores que las autovaloraciones que realizaron al final del curso.

- Consideran que la plataforma e-learning Moodle es intuitiva y sencilla.

5.2.3.2.3. RESULTADOS SOBRE LA LENGUA INGLESA

En este ultimo bloque del andlisis cuantitativo, mostraremos los resultados que hacen
referencia a las variables que se propusieron en ambos cuestionarios sobre el inglés como
segunda lengua. De esta manera podremos conocer el porqué deciden realizar la Diplomatura de
Magisterio Especialidad Lengua Extranjera Inglés, su nivel de gramatica inglesa, de comprensidn
y expresidn oral y escrita, asi como de la cultura inglesa, y el uso de las diferentes herramientas y

actividades propuestas en el modelo para el aprendizaje de este idioma.

Los datos que obtendremos complementardn a los presentados anteriormente,
ayudandonos a concluir si el modelo es eficaz para la enseianza y el aprendizaje de una segunda

lengua en modalidad semipresencial.

En este apartado expondremos los resultados de los items 7, del 21 al 26 y 28 del

cuestionario 1, del 13 al 18, del 20 al 24, y del 26 al 29 del cuestionario 2.

Ante la pregunta sobre las razones por las que decidieron cursar la Diplomatura de

Magisterio Especialidad Lengua Extranjera inglés en modalidad semipresencial, la mayoria de los
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estudiantes sefialaron que lo hacian por posibilidades profesionales, el 51,40%, o por
posibilidades profesionales y mejora de la lengua inglesa, 23,20%. Parece que existe bastante
consenso entre los estudiantes y que la razén de cursarla por posibilidades profesionales es una

razon determinante a la hora de elegir esta carrera universitaria.

Como se vio anteriormente, la mayoria de los estudiantes que participaban en nuestra
investigacidn ya se habian incorporado al mercado laboral y ademas la mayoria desempafiaban
su labor en las diferentes etapas educativas, sobre todo en primaria. Por ello, consideraban que
estudiar esta Diplomatura era un complemento perfecto a su formacién, ofreciéndoles otras

posibilidades profesionales.

Posibilidad Vocacion 3,60% Mejora L. Inglesa
0,
profesional 51,40% 8,40%

Posibilidad
profesional y mejora
L. Inglesa 23,20%

Movilidad 0,30%

Movilidad y mejora L.

Obligacién 5,90%
Inglesa 0,60%

Posibilidad Posibilidad
profesional y profesional y
obligacion 2,20% Vocaciony mejora L./ Posibilidad movilidad 0,60%
Inglesa 0,30%  Mejora L. Inglesay profesional y vocacién

obligacién 1,10% 2,50%

Gréfico 64. item 7 cuestionario 1. Razones para cursar Magisterio en la Especialidad de Lengua
Extranjera (inglés) en modalidad semipresencial

Queriamos conocer la valoracién que los estudiantes hacian de sus destrezas, asi como
de la gramadtica y la cultura inglesa, con la finalidad de poder comparar sus valoraciones al inicio
y al final del curso, comprobando si el modelo que analizdbamos permitia que los estudiantes

mejoraraban.

En los resultados obtenidos en el primer cuestionario, realizado al comienzo del curso, el
53,9% valora como poco y el 20,7% como nada su expresion oral en inglés. Esto significa que los
estudiantes, en su mayoria, no tienen la suficiente competencia para que puedan llevar a cabo

una comunicacién fluida en segunda lengua.

La destreza en comprensién oral estd mejor valorada que la expresidn oral, pero sigue
siendo valorada mayoritariamente entre poco por un 49,4% de los estudiantes y regular por un

26,3%.
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En cuanto a las valoraciones de los estudiantes sobre su expresidn escrita siguen
oscilando mayoritariamente entre poco y regular aunque son mas los estudiantes que la valoran

como regular, un 47,2%, que como poco, un 32,4%.

La destreza mejor valorada al comienzo del curso es la comprensidn escrita. En este caso

el 46,4% la valora como regular y el 30,7% como bastante.

O Nadal Poco O Regular O Bastante OMucho

200 200
150 150
©
@ 100 3100
e e
50 50
07T T | 1 T 1 T 0T T T T T T T
0 1 2 3 4 5 6 0 1 2 3 4 5 6
Gréfico 65. item 21 cuestionario 1. Nivel de expresién Grafico 66. item 22 cuestionario 1. Nivel de
oral de la lengua inglesa al comenzar la asignatura de comprension oral de la lengua inglesa al comenzar la
idioma | asignatura de idiomal |
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Gréfico 67. item 23 cuestionario 1. Nivel de expresién
escrita de la lengua inglesa al comenzar la asignatura
de idiomal |

Gréfico 68. item 24 cuestionario 1. Nivel de comprensién
escrita de la lengua inglesa al comenzar la asignatura de
idiomal |

En cuanto a los resultados obtenidos en el segundo cuestionario, realizado al finalizar el
curso, los estudiantes siguen valorando su expresién oral entre poco, el 54,7%, y nada, el 21,5%.
Esto significa que siguen sin valorar su expresién oral con un nivel suficiente para poder
comunicarse oralmente de forma fluida en inglés y que quizas el modelo falla en el tratamiento

de esta destreza.

Contrastando con el dato expuesto anteriormente, podemos destacar que los resultados
en torno a las otras tres destrezas han mejorado en relacién a los obtenidos al comienzo del

Curso.

Los estudiantes valoran mejor su comprension oral al finalizar el curso. En este caso la
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mayoria ha valorado esta competencia entre regular, con un 40,2%, y bastante, con un 43,6%.

En cuanto a las valoraciones sobre su expresidn escrita igualmente se aprecia una mejora
en los resultados obtenidos, ya que estos oscilan mayoritariamente entre regular y bastante,

siendo mayor este Ultimo porcentaje, un 44,1%.

Finalmente, la comprensién escrita, que en el cuestionario 1 ya era la mejor valorada,
sigue mejorando en la valoracién que los estudiantes realizan al finalizar del curso y la mayoria

considera que tiene una destreza en comprensidn escrita bastante buena, con un 61,5%.
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Graéfico 69. item 13 cuestionario 2. Nivel de expresién Graf|c9{70. ltem 14 Cuestionario 2. leel fje
oral de la lengua inglesa al finalizar la asignatura comprension oral de la lengua inglesa al finalizar la
Idioma | asignatura Idiomal |
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Grafic0 71. item 15 cuestionario 2. Nivel de expresién Gréfico 72. item 16 cuestionario 2. Nivel de
escrita de la lengua inglesa al finalizar la asignatura comprensidn escrita de la lengua inglesa al finalizar la
Idiomall asignatura Idioma |

La pregunta que hacia referencia al conocimiento de los estudiantes de la cultura inglesa,
en el cuestionario 1 los estudiantes, en su mayoria, consideraban que su conocimiento de la

cultura de los paises de habla inglesa, era entre poco, con un 50,8% y regular, con un 27,7%.

Los resultados del segundo cuestionario sefialaban una mejora en los conocimientos

culturales de los estudiantes, ya que el 44,4% considera que su conocimiento era regular, el
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30,4% poco, el 20,4% bastante, el 2,5% nada y el 2,2% mucho.
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Griéfico 73. ftem 25 cuestionario 1. Conocimiento de la Gréfico 74. item 17 cuestionario 2. Conocimiento de la
cultura inglesa al comienzo de la asignatura de Idioma | cultura inglesa al finalizar la asignatura de Idioma |

De acuerdo a los resultados obtenidos, hemos observado que existen diferencias en las
variables que hacen referencia a las competencias en la lengua inglesa y su cultura. Para conocer
si las diferencias eran significativas, sometimos los datos obtenidos en las variables a una prueba

t de Student para muestras relacionadas.

En la Tabla 14 podemos observar que existen diferencias estadisticamente significativas
para las variables sefaladas anteriormente (p=0,00), menos en la expresién oral. Por lo tanto se
rechaza la hipdtesis nula de que las medias sean iguales, es decir, si existe una relacién entre la
mejora de cada una de las destrezas en inglés al igual que de la cultura, y las herramientas
propuestas en el modelo que permiten que estas mejoren, a excepcidon de la expresion oral en la

gue no existe tal significatividad.

t Sig. bilateral
Par1 | Valora tu nivel de expresidn oral de la lengua inglesa - Nivel de 679 497
expresion oral en lengua inglesa ! !
Par 2 | Valora tu nivel de comprensién oral de la lengua inglesa - Nivel
” P . guaing -15,439 ,000
de comprension oral en lengua inglesa
Par3 | Valoratu 'nllvel de'expresmn es<':r|ta de la lengua inglesa - Nivel 14312 1000
de expresion escrita en lengua inglesa
Par4 V?Iora tu nivel de c'c’>mprer?5|on escrita d'e la lengua inglesa - 11,906 1000
Nivel de comprension escrita en lengua inglesa
Par5 | Valora tu conocimiento de la cultura de los paises de habla
inglesa - Conocimiento de la cultura anglosajona -6,136 /000

*Nivel de confianza 95%
Tabla 14. Diferencias estadisticamente significativas. Destrezas en inglés y cultura.
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~ Competencias y cultura inglesa iniciales - Competencias y cultura inglesa finales

0 T T T T
Expresion oral Comprension oral  Expresion escrita Comprension Cultura

Grafica 75. Prueba t de student de las competencias y la cultura inglesa

Tanto en el cuestionario 1 como en el cuestionario 2 preguntamos a los estudiantes
sobre aquellos aspectos gramaticales de la lengua inglesa que mayor dificultad presentan para

ellos obteniendo los siguientes resultados.

Inicialmente los estudiantes consideraron que los aspectos gramaticales que
presentaban una mayor dificultad eran los verbos modales (44,7% bastante y 26,3% mucho),
verbos frasales (40,2% bastante y 34,4% mucho), oraciones compuestas (52% bastante y 35,8%
mucho), preposiciones (52,8% bastante y 34,6% mucho) y la formacién de palabras (55,9%
bastante y 33,5% mucho). Por otro lado, consideran como regular o bastante dificiles las
oraciones simples (37,4% regular, 36,3% bastante), los verbos (33,2% regular, 40,2% bastante), y
como poco o regular aquellos aspectos como determinantes (36,9% poco, 34,1% regular),

nombres y pronombres (36,9% poco, 36,6% regular), adjetivos y adverbios (33% poco, 38,3%

regular).
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Gréfico 76. item 26 cuestionario 1. Dificultad verbos Gréfico 77. item 26 cuestionario 1. Dificultad verbos frasales
modales al comienzo de la asignatura al comienzo de la asignatura
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Gréfico 78. item 26 cuestionario 1. Dificultad oraciones
compuestas al comienzo de la asignatura
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Grafico 80. item 26 cuestionario 1. Dificultad formacién de
palabras al comienzo de la asignatura
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Grafico 82. item 26 cuestionario 1. Dificultad oraciones
simples al comienzo de la asignatura
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Gréfico 79. item 26 cuestionario 1. Dificultad
preposiciones al comienzo de la asignatura

150

100

Frecuencia

50

7 S~

0 T T T T T
1 2 3 4 5

Grafico 81. item 26 cuestionario 1. Dificultad verbos
al comienzo de la asignatura
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Grafico 83. item 26 cuestionario 1. Dificultad determinantes
al comienzo de la asignatura
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Graéfico 84. item 26 cuestionario 1. Dificultad nombres y
pronombres al comienzo de la asignatura
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Gréfico 85. item 26 cuestionario 1. Dificultad adjetivos y
adverbios al comienzo de la asignatura
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En cuanto a la pregunta sobre si el trabajo realizado en la plataforma les habia ayudado a
mejorar los distintos aspectos gramaticales, en todos los casos mds del 50% de los estudiantes
contestd que bastante. En el caso de los verbos modales el 55,3%, verbos frasales el 54,2%;
oraciones compuestas el 58,4%, preposiciones el 55%, la formacién de palabras el 54,7%, los

verbos el 60,1%, oraciones simples el 58,9% bastante, determinantes el 60,6%, nombres vy

pronombres el 64%, y adjetivos y adverbios el 61,7%.
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Gréfico 86. item 23 cuestionario 2. El trabajo en plataforma
ayuda a mejorar los verbos modales

1 2 3 4 5
Gréfico 87. item 23 cuestionario 2. El trabajo en plataforma
ayuda a mejorar los verbos frasales
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Graéfico 88. item 23 cuestionario 2. El trabajo en plataforma
ayuda a mejorar las oraciones compuestas

Grafico 89. item 23 cuestionario 2. El trabajo en plataforma
ayuda a mejorar las preposiciones
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Graéfico 90. item 23 cuestionario 2. El trabajo en plataforma
ayuda a mejorar la formacion de palabras
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Gréfico 92. item 23 cuestionario 2. El trabajo en plataforma Gréfico 93. item 23 cuestionario 2. El trabajo en plataforma
ayuda a mejorar las oraciones simples ayuda a mejorar los determinantes
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Gréfico 94. item 23 cuestionario 2. El trabajo en plataforma Gréfico 95. item 23 cuestionario 2. El trabajo en plataforma
ayuda a mejorar los nombres y pronombres ayuda a mejorar los adjetivos y adverbios

Pasaremos a continuacion a exponer los resultados obtenidos con respecto al uso de las
herramientas tecnoldgicas utilizadas en el modelo hipermedia modular para la mejora de las
destrezas en inglés. Las preguntas del cuestionario que vamos a analizar se refieren a los items

18, 20, 21, 22y 24.

En primer lugar, queriamos saber si los foros y wikis planteados en la plataforma de la
asignatura de Idioma Extranjero y su Diddctica | habian ayudado a los estudiantes a mejorar las
competencias en expresion y comprensidn escrita en inglés. Ante esta pregunta casi el 50% de
los estudiantes, el 49,7%, afirmé que el uso de estas herramientas le habia ayudado bastante, el
resto de los resultados se repartieron entre los valores mucho, regular, poco y nada. Estas dos
ultimas opciones, que representarian las opciones mas negativas sobre el uso de estas
herramientas para la mejora de las destrezas sefaladas, solo representan el 8,5%, y 1,4%

respectivamente.
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Graéfico 96. item 18 cuestionario 2. Uso de foros y wikis para mejorar la expresién y
comprension escrita en inglés

Refiriéndonos a si la participacién en el glosario planteado en la plataforma de la
asignatura de Idioma Extranjero y su Didactica | (inglés) les habia facilitado el aprendizaje del
vocabulario, asi como la mejora de la expresidon y comprensidn escrita, responden, al igual que
vimos en la pregunta anterior, y, por lo tanto, mas del 50% de los estudiantes de la investigacidn,
el 51,1%, concluyé que esta herramienta le habia hecho mejorar bastante en estas competencias
y en la adquisicion del vocabulario. El resto de los resultados se repartieron entre las
valoraciones de mucho, regular, poco y nada, una vez mas los dos valores mas bajos son para

estas dos ultimas valoraciones, el 7,5% y el 2,5% respectivamente.
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Grafico 97. item 20 cuestionario 2. Uso del glosario para adquirir vocabulario y
mejorar la expresién y comprension escrita en inglés

En cuanto a si el uso de los podcast y videocast planteados en la plataforma de idioma
extranjero y su didactica | (inglés) les sirvié para mejorar su comprensién oral de la lengua
inglesa, podemos decir que casi el 50%, en concreto el 46,9%, de los estudiantes consideré que
le habia ayudado bastante. Una vez mas se refleja que las herramientas que se determinaron
para mejorar esta destreza obtienen una valoracion muy positiva por parte de los discentes. Esta

valoracidn contrasta con el 3,6% de los estudiantes que considera que no les han ayudado.
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Grafico 98. item 21 cuestionario 2. Uso de podcast y videocast para mejorar la
comprension oral en inglés

Ante la pregunta de si piensan que los cuestionarios que se han planteados en la
plataforma les han ayudado a mejorar los puntos gramaticales sefialados con anterioridad, hay
homogeneidad en los resultados obtenidos con respecto a las preguntas que se han presentado
previamente. Una vez mas parece que existe una tendencia en los estudiantes a sefialar que esta
herramienta les ayudd bastante con un 54,7%. Por lo que el uso de la herramienta de

cuestionarios del modelo que analizamos es totalmente favorable para la mejora de la gramatica

del inglés.

200
150

o

Q

§100 O Nada

3 O Poco

& 0O Regular
5 O Bastante
0 e \ O Mucho

0 \ \ T T \

1 2 3 4 5

Grafico 99. item 22 cuestionario 2. Uso de cuestionarios online para los
aspectos gramaticales

Por ultimo resaltar que en cuanto a la valoracidon de si los wikis planteados en la
plataforma Moodle les ayudd a mejorar su conocimiento de la cultura de los paises de lengua
inglesa determinados, la tendencia de respuesta, una vez mds, es muy positiva, ya que el 41,9%
de los estudiantes afirman que les han ayudado bastante y el 35,2% mucho. El resto de las
valoraciones de los estudiantes se reparte entre regular, poco y nada, al igual que se ha
apreciado en los resultados de las preguntas anteriores el porcentaje mas bajo es para el nada,

ya que solo un 2,5% consideré que no le habia ayudado a mejorar su conocimiento de la cultura.
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Gréfico 100. item 24 cuestionario 2. Uso de wikis para mejorar el
conocimiento sobre la cultura de los paises de habla inglesa

Para finalizar este bloque de los resultados, expondremos los obtenidos en las preguntas

que hacian referencia a los items 28 y 29 del cuestionario 1 y cuestionario 2, respectivamente.

En ellas les pediamos a los estudiantes que realizaran una autovaloracién de su nivel de
inglés antes de comenzar el curso y al finalizar. Observando los resultados obtenidos, podemos
destacar que existe una evolucidn positiva en las valoraciones que los estudiantes realizaron

sobre su nivel en inglés al terminar.

Al inicio del curso aunque es cierto que mas del 50% de los estudiantes, un 53,1%
consideraba que su nivel en inglés era suficiente para aprobar, también existia un elevado
porcentaje, el 33,5%, que se autoevaluaban con un suspenso, con valoraciones entre 1y 4. Sin
embargo, estas autovaloraciones mejoraron al finalizarla el curso cuando a los estudiantes se les
pidié valorar su nivel. En este caso mdas del 60%, un 66,8%, lo valoré con un notable, con
puntuaciones entre 6 y 7. Esto refleja una clara mejora en su nivel de inglés. Solo un escaso 1,4 %

sigue valorandose con suspenso.
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Grafico 101. item 28 cuestionario 1. Valoracién del nivel de Gréfico 102. item 29 cuestionario 2. Valoracién del nivel de
inglés antes de comenzar el curso inglés al finalizar el curso

Este resultado se relaciona directamente con el obtenido en la pregunta sobre si la

ensefianza semipresencial con el apoyo de una plataforma e-learning es un sistema eficaz para la
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ensefianza-aprendizaje del inglés. Una vez mds parece que existe una tendencia en los
estudiantes a sefialar que consideran como bastante, con un 51,7%, y mucho, con un 24,3%, la
eficacia de la plataforma e-learning usada para la ensefianza del inglés en modalidad

semipresencial.
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Gréfico 103. item 26 cuestionario 2. Eficacia de |a ensefianza semipresencial
con apoyo de la plataforma para la ensefianza-aprendizaje del inglés

RESUMEN. RESULTADOS LENGUA INGLESA

- La mayoria de los estudiantes sefialan realizar la titulacién de Magisterio inglés por

posibilidades profesionales y para mejorar en esa lengua.

- Enlas valoraciones de las cuatro destrezas al principio del curso, los estudiantes valoran,
en su mayoria, entre poco y nada su expresién oral, entre regular y poco su comprension
oral y expresién escrita, y entre regular y bastante su expresion escrita. Estas
valoraciones mejoran al final de curso en todas las destrezas, excepto en la expresién
oral que vuelven a valorar entre poco y nada. Por el contrario, las otras tres destrezas se
valoran entre regular y bastante, en el caso de la comprension oral y expresion escrita, y

como bastante en la comprensién escrita.

- lgualmente valoran mejor sus conocimientos culturales de los paises de habla inglesa

propuestos al finalizar el curso.

- Los aspectos gramaticales que presentan una mayor dificultad al principio de curso son
los verbos modales, verbos frasales, oraciones compuestas, preposiciones y la formacién
de palabras. En segundo lugar, con menor dificultad, presentan los contenidos sobre
oraciones simples y verbos. Y, finalmente, consideran menos complicados los

determinantes, nombres y pronombres y los adjetivos y adverbios.
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- Consideraban que el trabajo que se habia desarrollado en la plataforma a través de las
distintas actividades y documentos, les habia ayudado bastante a mejorar todos los

aspectos gramaticales sefialados con anterioridad.

- Las actividades planteadas a través de las herramientas foros y wikis, ayudaron bastante

a los estudiantes a mejorar su expresidon y comprensién escrita.

- La participacién en el glosario online les facilité bastante el aprendizaje de términos

gramaticales, asi como la mejora de su expresién y comprensién escrita.

- Asimismo el uso de podcast y videocast les sirvid bastante para el desarrollo de su

comprensidn oral de la lengua inglesa.

- Consideran que los cuestionarios online planteados en la plataforma, les ayudaron

bastante a mejorar su conocimiento de la gramatica inglesa.

- Para finalizar su apreciacién de las herramientas tecnoldgicas utilizadas en la plataforma,
valoraron entre bastante y mucho la mejora de sus conocimientos de la cultura de los

paises a través de los wikis.

- Los estudiantes realizaron una autovaloracién de su nivel de inglés al principio y al final

del curso, existiendo una mejora sustancial en sus valoraciones finales.

- Valoran entre bastante y mucho la eficacia de la ensefianza semipresencial con el apoyo
de una plataforma e-learning como Moodle para la ensefianza y aprendizaje de una

segunda lengua como el inglés.

5.2.3.3. RESULTADOS CUALITATIVOS

A continuacidn mostraremos el andlisis que hemos llevado a cabo sobre los resultados

obtenidos en la parte cualitativa de la investigacién distribuidos en diez bloques.

Para comenzar mostraremos los resultados generales de las nueve categorias de analisis,
las cuales hacen referencia a las razones por las que decidieron estudiar la diplomatura de
Magisterio en Especialidad de Lengua Extranjera (inglés); razones para cursar la modalidad
semipresencial; opinién sobre la modalidad semipresencial al finalizar el curso; desventajas de la

modalidad semipresencial y la plataforma Moodle; ventajas de la modalidad semipresencial y la
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plataforma Moodle; caracteristicas de los estudiantes de ensefianza semipresencial; descripcién
de la plataforma Moodle de la asignatura de Idioma Extranjero y su Didactica | (inglés);

actividades del médulo a analizar y herramientas del médulo a analizar.

Una vez expuestos estos primeros resultados, pasaremos a realizar un andlisis

pormenorizado de cada una de las categorias sefialadas anteriormente y de sus subcategorias.
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5.2.3.3.1.RESULTADOS GENERALES DE LAS NUEVE CATEGORIAS DE ANALISIS

Procedemos a analizar los datos globales de las nueve categorias. En la siguiente tabla se recogen los porcentajes que cada grupo de edad y
sexo (M1=mujeres 20-24 afios; M2=mujeres 25-29 afios; M3=mujeres 30-34 afios; M4=mujeres 35 aiflos o mas; Hl=hombres 20-24 afios; H2=hombres
25-29 afios; H3=hombres 30-34 afios; y H4=hombres de 35 afios o mds) ha emitido en relacidn a las lineas analizadas en sus grupos y con respecto al
total de lineas analizadas en las 91 entrevistas, 19443 unidades de texto (TM1=total mujeres 20-24 afios; TM2=total mujeres 25-29 afios; TM3=total

mujeres 30-34 aios; TM4=total mujeres 35 afios o mds; TH1=total hombres 20-24 aiios; TH2=total hombres 25-29 afos; TH3=total hombres 30-34

afos; y TH4=total hombres de 35 aiflos 0 mas).

CATEGORIAS GENERALES M1 ™M1 M2 T™M2 M3 ™3 M4 ™4 H1 TH1 H2 TH2 H3 TH3 H4 TH4

1. Razones estudiar Magisterio Especialidad Lengua Extranjera (inglés) | 6,5% | 0,80% | 8% | 0,99% | 7,1% | 0,93% | 7% 09% | 76% | 08% | 68% | 1,1% | 6,5% | 0,8% | 59% | 0,69%

2. Razones para realizar la modalidad semipresencial 7,7% | 0,95% | 6,6% | 0,82% | 7,2% | 0,94% | 8,8% 1,1% | 8,5% | 0,91% 7,8 1,2% | 59% | 0,73% | 6,4% | 0,76%

3. Opinidén de la modalidad semipresencial 46% 5,6% 47% 5,8% 52% 6,8% 46% 5,9% 41% 4,4% 46% 6,6% 49% 6,1% 47% 5,5%

4. Desventajas de la modalidad semipresencial y la plataforma Moodle | 15% 1,9% 14% 1,7% | 20% 2,6% 15% 2% 13% | 4,1% 15% | 2,2% | 18% 2,3% 16% 1,9%

5. Ventajas de la modalidad semipresencial y la plataforma Moodle 31% 3,9% 30% 3,8% 36% 4,6% 33% 4,3% 29% 3,1% 32% 4,7% 33% 4% 28% 3,2%
6. Caracteristicas de los estudiantes de la modalidad semipresencial 18% 2,2% 23% 2,9% 27% 3,5% 24% 3,1% 20% 2,1% 26% 3,7% 24% 3% 18% 2,1%
7. Plataforma Moodle de la asignatura de idioma | 15% 1,8% 21% 2,6% 15% 1,9% 17% 2,2% 22% 2,1% 17% 2,7% 16% 2% 16% 1,6%
8. Actividades de la plataforma de la asignatura de idioma | 27% 3,3% 26% 3,3% 26% 3,4% 29% 3,7% 27% 2,9% 30% 4,4% 30% 3,6% 26% 3,1%

9. Herramientas tecnoldgicas usadas en la plataforma Moodle 27% 3,4% 28% 3,5% | 24% 32% | 27% 3,5% 29% 3,1% 28% 4% 29% 3,6% 25% 2,9%

Tabla 15. % del discurso de los grupos de sexo y edad dentro de su grupo y con respecto al total del discurso emitido por hombres y mujeres sobre las nueve categorias
generales
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De acuerdo a los datos totales del discurso de hombres y mujeres podemos sefialar que,
de las nueve categorias de andlisis y teniendo en cuenta las 19443 unidades de texto totales, la
mayor parte del discurso de los 91 estudiantes que participan en la investigacion, 46 mujeres y
45 hombres, hace referencia, en primer lugar, a su opinién sobre la modalidad semipresencial
(categoria 1.3.), con un 46,7% del discurso analizado. En segundo lugar, a las ventajas de la
modalidad semipresencial y la plataforma Moodle (categoria 1.5.) que han encontrado a lo largo
del curso, con un 31,6% del total del discurso. En tercer lugar, a las actividades de la plataforma
Moodle de Idioma Extranjero y su Didactica | (inglés) (categoria 1.8.), que es el modelo
hipermedia modular a analizar, con un el 27,7%. Finalmente, a las herramientas tecnoldgicas
usadas en la plataforma Moodle de Idioma Extranjero y su Didactica | (inglés) (categoria 1.9.),
con un 27,2%.

Estas serian las categorias con un mayor peso dentro del total del discurso emitido por
todos los participantes en la investigacidn, por lo que suponemos que son en estos cuatro temas
en los que mas interés existia por parte de los estudiantes que han participado en la
investigacion.

El resto de los porcentajes se distribuian en el resto de categorias de la siguiente manera,
un 7,01% en las razones para estudiar Magisterio Especialidad en Lengua Extranjera (inglés)
(categoria 1.1.), un 7,41% en las razones por las que han decidido cursar esta carrera
universitaria en modalidad semipresencial (categoria 1.2.), un 18,7% en las desventajas de la
modalidad semipresencial (categoria 1.4.), un 23% en las caracteristicas que consideraban que
debian de tener los estudiantes que deciden cursar la modalidad semipresencial (categoria 1.6.),
y un 16,9% en referencia a la plataforma Moodle de la asignatura de Idioma Extranjero y su

Didactica | (inglés).

% DISCURSO
CATEGORIAS GENERALES TOTAL HOMBRES

Y MUIJERES
1.1. Razones estudiar Magisterio Inglés 7,01%
1.2. Razones para cursar la modalidad semipresencial 7,41%
1.3. Opinién modalidad semipresencial 46,7%
1.4. Desventajas modalidad semipresencial 18,7%
1.5. Ventajas modalidad semipresencial 31,6%
1.6. Caracteristicas estudiantes modalidad semipresencial 22,6%
1.7. Plataforma e-learning asignatura de idioma | 16,9%
1.8. Actividades plataforma e-learning asignatura idioma | 27,7%
1.9. Herramientas plataforma e-learning asignatura idioma | 27,2%

Tabla 16. % Discurso hombres y mujeres con respecto al total del discurso sobre las nueve
categorias generales de andlisis
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Grafico 104. % Discurso hombres y mujeres con respecto al total del discurso
sobre las nueve categorias generales de analisis

Si los resultados generales obtenidos en las nueve categorias de andlisis los extrapolamos
al 100%, las cuatro categorias que mayor porcentaje tenian con respecto al total del discurso
analizado, es decir, las categoria sobre opinidn de la modalidad semipresencial (1.3.), ventajas de
la modalidad semipresencial y la plataforma Moodle (1.5.), actividades de la plataforma Moodle
de idioma | (1.8.) y herramientas tecnoldgicas usadas en la plataforma (1.9.), supondrian mas del

60% del discurso, en concreto el 64,7%.

(1.5.) 15,30%

(1.4)9,10%
|
|

(1.6.) 11,00%
(1.7.)
_820%

(1.8.) 13,50%
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(1.2.) 3,60% (1.1.) 3,40%

Grafico 105. % Discurso total hombres y mujeres sobre las doce categorias generales
de anélisis en relacién al 100%

Una vez analizados de forma conjunta todos los resultados obtenidos en la investigacion,
teniamos interés en conocer si habia diferencias entre el discurso de los hombres y el de las
mujeres. Por ello realizamos una comparativa de los totales de ambos grupos en relacién al total

del discurso analizado.

Son pocas las diferencias que podemos apreciar en el discurso de hombres y mujeres en
relacién a las nueve categorias de analisis determinadas. Podriamos destacar que el porcentaje
mas alto de diferencia entre ambos sexos, es el 2% que encontramos en la categoria que hace
referencia a las ventajas de la modalidad semipresencial y la plataforma Moodle (1.5.), siendo las

mujeres las que mas hablan sobre esta categoria, con un 17% frente al 15% en los hombres.

352



Primera parte: Parte empirica Capitulo 5. Disefio y desarrollo de la investigacion

La segunda mayor diferencia entre ambos discursos es de un 1%, en aquellas categorias
que se refieren a la opinién de la modalidad (1.3.) o a las caracteristicas de los estudiantes de la
modalidad semipresencial (1.6.), en las que, una vez mas, las mujeres emplean mas parte de su

discurso con un 24% y un 12% respectivamente, frente al 23% y el 11% en los hombres.

Son tan escasas las diferencias de discurso que incluso hay categorias en las que ambos
sexos emplean el mismo porcentaje. Esto podemos apreciarlo en aquellas categorias que se
refieren a las actividades de la plataforma de idioma extranjero y su didactica | (inglés) (1.8.) y en
las herramientas tecnoldgicas usadas en esta plataforma (1.9.), coincidiendo en un 14% del

discurso total.

CATEGORIAS GENERALES TOTAL TOTAL DIFERENCIA
MUIJERES | HOMBRES
1.1. Razones estudiar magisterio inglés 3,6% 3,4% 0,2%
1.2. Razones cursar modalidad semipresencial 3,8% 3,6% 0,2%
1.3. Opinién modalidad semipresencial 24% 23% 1%
1.4. Desventajas modalidad semipresencial y plataforma Moodle 8,2% 7,7% 0,5%
1.5. Ventajas modalidad semipresencial y plataforma Moodle 17% 15% 2%
1.6. Caracteristicas estudiantes modalidad semipresencial 12% 11% 1%
1.7. Plataforma Moodle de idioma | 8,5% 8,2% 0,3%
1.8. Actividades plataforma idioma | 14% 14% 0%
1.9. Herramientas tecnoldgicas usadas en Moodle 14% 14% 0%

Tabla 17. % Diferencia en el discurso de hombres y mujeres sobre las nueve categorias de analisis

@ Total Mujeres === Total Hombres

Grafica 106. % Diferencia en el discurso de hombres y mujeres sobre las nueve categorias de andlisis

A continuacién analizamos la relacién de los resultados entre los diferentes grupos de
edad. Recorriendo cada una de las nueve categorias que hemos descrito con anterioridad Con
ello trataremos de determinar si existen diferencias entre ellos, en relacion a la cantidad de

discurso destinado a cada una de las categorias.

Como podemos apreciar en la tabla 18 y el grafico 107 no existen diferencias destacables

entre los diferentes grupos de edad.
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% DISCURSO TOTAL HOMBRES Y MUJERES
CATEGORIAS GENERALES 20-24 25-29 30-34 35 ANOS
ANOS ANOS ANOS 0 MAS
1.1. Razones estudiar magisterio inglés 1,60% 2,09% 1,73% 1,59%
1.2. Razones cursar modalidad semipresencial 1,86% 2,02% 1,67% 1,86%
1.3. Opinién modalidad semipresencial 10,00% 12,40% 12,90% 11,40%
1.4. Desventajas modalidad semipresencial y plataforma Moodle 6,00% 3,90% 4,90% 3,90%
1.5. Ventajas modalidad semipresencial y plataforma Moodle 7,00% 8,50% 8,60% 7,50%
1.6. Caracteristicas estudiantes modalidad semipresencial 4,30% 6,60% 6,50% 5,20%
1.7. Descripcion de uso de Moodle 5,10% 5,50% 6,40% 5,30%
1.8. Actividades plataforma idioma | 6,20% 7,70% 7,00% 6,80%
1.9. Herramientas tecnoldégicas usadas en Moodle 6,50% 7,50% 6,80% 6,40%

Tabla 18. % Diferencia en el discurso de los diferentes grupos de edad sobre las nueve categorias de andlisis

e 7 0-24 afios e 25-29 afios e 30-34 afios e 35 afios 0 Mas

Grafico 107. % Diferencia en el discurso de los diferentes grupos de edad sobre las nueve categorias de analisis

RESUMEN. RESULTADOS CATEGORIAS GENERALES

- En el discurso emitido por los hombres y mujeres que participan en la investigacion

llevado a cabo, se sefialan nueve categorias de andlisis.
- En estas nueve categorias se codifican 19443 lineas de texto.
- Las categorias con un mayor peso dentro del total del discurso emitido se refieren a:

v’ la opinién modalidad semipresencial (categoria 1.3.) con un 46,7% del discurso
analizado;

v’ las ventajas modalidad semipresencial y la plataforma Moodle (categoria 1.5.)
con un 31,6% del total del discurso;

v’ las actividades de la plataforma Moodle de Idioma Extranjero y su Didactica |
(inglés) (categoria 1.8.) con un el 27,7%; y

v’ las herramientas tecnoldgicas usadas en Moodle (categoria 1.9.) con un 27,2%.
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- No existian diferencias entre los hombres y mujeres, ni entre los diferentes grupos de

edad en los discursos.

5.2.3.3.2. RESULTADOS DE CADA CATEGORIA Y SUS SUBCATEGORIAS

Expuestos los datos mas generales que engloban los resultados de las nueve categorias
de andlisis, pasamos a realizar un andlisis pormenorizado de los resultados que se han obtenido

en cada una de las nueve categorias en relacién a sus subcategorias.

En esta fase se realizan los analisis mas cualitativos del proceso, al analizar en cada uno
de los subsistemas las diferentes categorias, sefialando las diferencias que pudieran darse entre

los distintos grupos de edad y sexo, y poniendo ejemplos que ejemplifiquen los resultados.

5.2.3.3.2.1. RESULTADOS CATEGORIA 1.1. RAZONES PARA ESTUDIAR MAGISTERIO ESPECIALIDAD LENGUA
EXTRANJERA (INGLES)

La primera de las categorias (1.1.) sobre la que presentamos los resultados de sus
subcategorias hace referencia a las razones por las deciden estudiar la diplomatura de

Magisterio inglés.

Estdbamos interesados en conocer el interés que tenia para ellos una diplomatura en

idiomas como la que habian decidido cursar.

Categoria 1.1. Razones para estudiar Magisterio Especialidad Lengua Extranjera (inglés)

En esta categoria se analizan las siguientes subcategorias:

1.1.1. Laborales.

1.1.2. Mejora competencia linglistica.
1.1.3. Formacioén continua.

1.1.4. Vocacion.

1.1.5. Hijos.

1.1.6. Comunicacion.

Cuadro 7. Categoria 1.1. Razones para estudiar Magisterio Especialidad Lengua Extranjera (inglés)

Como vimos anteriormente en la exposicién sobre las categorias generales, del total del
discurso emitido por hombres y mujeres en cada uno de los grupos de edad, un 7,01% hacia

referencia a la categoria que estamos analizando en relacién a los otros temas tratados.
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En la tabla 19 y grafica 108 recogemos los resultados totales de cada una de estas
subcategorias de acuerdo a los informes individuales que se han realizado de cada uno de los

nudos que componen el arbol en relacién a la primera categoria (1.1.).

Categoria 1.1. Razones para estudiar Magisterio Especialidad Lengua Extranjera (inglés)

SUBCATEGORIAS T™M1 TM2 ™3 T™M4 TH1 TH2 TH3 TH4 Total

1.1.1. Laborales 0,62% | 0,74% | 0,69% | 0,67% | 0,66% | 0,74% | 0,58% | 0,56% | 5,26%

1.1.2. Mejora competencia
) P 0,22% | 0,19% | 0,17% | 0,44% | 0,21% | 0,16% | 0,25% | 0,19% | 1,83%

linglistica
1.1.3. Formacion continua 0,46% | 0,51% | 0,57% | 0,41% | 0,34% | 0,29% | 0,59% | 0,51% | 3,68%
1.1.4. Vocacion 0,09% | 0,14% | 0,03% | 0,04% | 0,04% | 0,03% | 0,06% | 0,05% | 0,48%
1.1.5. Hijos 0% 0% 0,04% | 0,05% 0% 0% 0% 0% 0,09%
1.1.6. Comunicacion 0,17% | 0,31% | 0,09% | 0,15% | 0,13% | 0,25% | 0,14% | 0,09% | 1,33%

Leyenda de la tabla:

TM3 = mujeres 30-34 afios TH1 = hombres 20-24 afios TH3 = hombres 30-34 afios
TM4 = mujeres 35 afios o TH2 = hombres 25-29 afios TH4 = hombres 35 afios o
mas mas

TM1= mujeres 20-24 afios
TM2 = mujeres 25-29 afios

Tabla 19. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1. Razones para estudiar
Magisterio Especialidad Lengua Extranjera (inglés)

‘(1.1.2.) 1,83%

(1.1.1.)5,26% |

(1.1.3.)3,68%

/

e /
(1.1.6.)1,33%__— (1.1.5.)0,09% _/ (1.1.4.)0,48%

Grafico 108. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1. Razones para estudiar
Magisterio Especialidad Lengua Extranjera (inglés)

En primer lugar, de acuerdo a los resultados obtenidos, sefialamos que la mayoria de los
estudiantes sefialan que la razén principal por la que deciden estudiar esta diplomatura es por
motivos laborales (1.1.1.), con un 5,26% respecto al 7,01% del total que ocupaba la categoria

1.1. en relacidn a los demas temas tratados en el discurso.
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(1.1.1.) 5,26%

Grafico 109. % resultados subcategoria 1.1.1.

Consideran que esta titulaciéon se ha vuelto imprescindible para el desempefio de su
profesidén. Este resultado era esperable si tenemos en cuenta la descripcién que hemos
efectuado de la muestra que ha participado en la investigacion. En ella sefialdbamos que la
mayoria de los estudiantes que participaban en la investigacién eran maestros en la etapa de
infantil y primaria, y trabajan en centros que cuentan con un proyecto bilinglie, impartiéndose
distintas asignaturas en inglés. Esto directamente conlleva que los profesores deban tener la
especialidad de inglés para el desempefio de su profesidén, bien por una eleccién propia para

aumentar las posibilidades futuras de trabajo o por propia imposicién del centro.

A continuacién se exponen algunos ejemplos ilustrativos del discurso emitido en relacién

a esta categoria.

“(...) idioma mds internacional. Para nosotros los maestros de primaria prdcticamente se
ha convertido en imprescindible el cursar la especialidad de inglés, ya que en muchos
colegios se quieren profesores que tengan una determinada especialidad y ademds
también inglés. Al ser una especialidad demandada por los centros, las personas que la
hacen van a tener mayores oportunidades profesionales.” (Participante 9, mujer 24 afios)

“(...) al dmbito educativo. Cada vez son mds los centros que apuestan por una educacion
bilingiie y por lo tanto cada vez somos mds los profesores que debemos formarnos en este
idioma, ya que con el tiempo tendremos que impartir nuestras asignaturas utilizando esta
segunda lengua (...)” (Participante 44, mujer 27 afos)

“(...) Elegi inglés porque es la especialidad que actualmente mds salidas profesionales
tiene, ya que se estd imponiendo y potenciando la ensefianza bilingiie en la que se
imparten varias asignaturas en inglés. El estar preparado en este dmbito hace que se
pueda progresar en el trabajo y que se tenga un mejor futuro profesional” (Participante
54, hombre 32 afios)
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Otra de las razones que mas destaca en su discurso es la realizacién de la especialidad de
magisterio en inglés como formacién continua o complemento de su formacién (1.1.3.) con un

3,68%.

(1.1.3.)3,68%

Grafico 110. % resultados subcategoria 1.1.3.

Este resultado se relaciona directamente con el sefialado anteriormente sobre los
motivos laborales (1.1.1.). Los estudiantes consideran que el inglés se ha convertido en una
competencia clave necesaria para todos los ciudadanos. Este requisito se hace mds necesario en
el contexto educativo, en el que la formacién en inglés se hace imprescindible, por las exigencias

en los diferentes centros de infantil y primaria en los que mayoritariamente trabajan.

En la mayoria de los mensajes, los estudiantes sefialan estar muy comprometidos con su

formacién para conseguir desempefiar su futura profesién de una manera adecuada.

“En la sociedad actual es imprescindible continuar con nuestros estudios en este idioma,
ya que esta lengua se ha convertido en una lengua necesaria para todos los ciudadanos,
ya que nos va a permitir comunicarnos con personas de todo el mundo, movernos a otros
paises y tener mds posibilidades profesionales. En el caso de la educacion muchos centros
reclaman profesores que estén formados en este idioma, ya que necesitan tener a
profesores que puedan impartir sus clases en inglés.” (Participante 72, mujer 29 afios)

“Es importantisimo que nos formemos y que cada vez consigamos que nuestra
competencia en este idioma sea mucho mejor. Yo siempre lo he tenido claro y nunca he
abandonado mi formacidn en inglés, por este motivo he estudiado en la escuela oficial de
idiomas y he hecho un par de cursos en el extranjero. El hacer la especialidad de
magisterio de inglés también me ha ayudado a continuar con mi formacion en inglés.”
(Participante 29, hombre 27 afios)

“(...) varias asignaturas en inglés. Creo que la formacion que ahora reciben los estudiantes
de primaria en inglés es mucho mejor que la que recibimos nosotros. Los profesores
debemos contribuir en este sentido y mejorar cada dia nuestra competencia en esta
lengua inglesa para que cuando impartamos nuestras clases en inglés lo hagamos de la
mafiera mds adecuada.”

(Participante 68, hombre 43 afios)
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Otras dos razones por las que deciden estudiar la especialidad de inglés, hacen
referencia a la mejora de la competencia linglistica (1.1.2.), con un 1,83%, y a la comunicacién

con personas de otros paises (1.1.6.), con un 1,33%.

(1.1.2.)1,83%

(1.1.6.)1,33%

Grafico 111. % resultados subcategorias 1.1.2.y 1.1.6.

En ambas los estudiantes muestran la importancia que el aprendizaje de idiomas tiene en

nuestra sociedad actual, sobre todo el inglés que se ha convertido en una lengua franca.

Estos resultados se relacionan directamente con las directrices europeas en torno al
aprendizaje de lenguas extranjeras (Capitulo 1) en el marco de la Unién Europea, en las que se
destaca cémo los ciudadanos europeos deben mejorar su competencia lingliistica y realizarlo a

lo largo de la vida.

El hecho de mejorar la competencia linglistica va a dar lugar a que los estudiantes cada
vez sean mas independientes en su aprendizaje, consiguiendo adquirir la competencia de
aprender a aprender, facilitdndose el intercambio de buenas practicas, la cooperacién,
tolerancia y eliminando las barreras que pudieran impedir el didlogo intercultural. Con ello se va

a contribuir a la mejora de la comunicacién con personas de distintos paises.

“El hecho de poder encontrar personas en todas las partes del mundo que sepan hablar
esta lengua, hace que el mejorar nuestra competencia lingliistica en inglés también nos
facilite establecer comunicaciones con casi el mundo entero. Asi que le doy una gran
importancia a estudiar inglés y a mejorar nuestra conversacion y fluidez en este idioma.
En la era de las telecomunicaciones es importante contar con las destrezas que nos
permitan mejorar nuestra comunicacion con otras personas.” (Participante 49, mujer 28
afios)

“En la sociedad actual es imprescindible continuar con nuestros estudios en este idioma,

ya que esta lengua se ha convertido en una lengua necesaria para todos los ciudadanos,
ya que nos va a permitir comunicarnos con personas de todo el mundo, movernos a otros
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paises y tener mds posibilidades profesionales. En el caso de la educacion muchos centros
reclaman profesores que estén formados en este idioma, ya que necesitan tener a
profesores que puedan impartir sus clases en inglés. Por este motivo yo he seguido
prepardndome siempre en la escuela de idiomas y he decidido hacer la especialidad de
inglés.” (Participante 76 hombre 23 afios)

Las dos ultimas razones que sefialan, con un escaso porcentaje, hacen referencia a la

vocacién (1.1.4.), con un 0,48%, y a ayudar a sus hijos, con un 0,09% (1.1.5.).

(1.1.4.)0,48%

(1.1.5.)0,09%

Grafico 112. % resultados subcategorias 1.1.4.y 1.1.5

De estos resultados destacamos cdmo son las mujeres con edades entre 25 a 29 afios las
gue mayor porcentaje destinan de su discurso a la subcategoria sobre cursar esta carrera por
vocacion (1.1.4.), alegando la imposibilidad de realizarla con anterioridad y aprovechando la

oportunidad que han tenido al realizar una segunda titulacién universitaria.

“He hecho inglés porque me gusta esta carrera y siempre habia querido estudiarla y este
era el mejor momento para hacerlo. Anteriormente estudié una licenciatura, pero nunca
me planteé la posibilidad de ejercer en secundaria la verdad es que me atrae mucho mds
ser profesora en un colegio de primaria porque creo que es muy importante que los
estudiantes desde pequefios comiencen a estudiar inglés y que aprendan de forma
correcta. Es importante cambiar la forma en la que hasta ahora se ha ensefiando este
idioma. Una educacién en la que no se mejoraban cada una de las destrezas de inglés
sino que se centraba mds en la estudio de la gramdtica.”

(Participante 44, mujer 27 afios)

“La verdad es que siempre he continuado estudidndolo porque la profesora de inglés que
tuve me motivd mucho a hacerlo, sin embargo, cuando tuve que decidir la primera
carrera a realizar pensé que era mejor estudiar infantil. Ahora se me ha presentado la
posibilidad de hacerlo y no he querido perderla porque siempre he querido hacerla y
porque me va a ayudar profesionalmente. Al tener el doble perfil, es decir infantil y la
especialidad de inglés, mis posibilidades profesionales mejoran.”

(Participante 45, hombre 34 afios)

Con respeto a la subcategoria de ayudar a los hijos (1.1.5.), son las mujeres de 30 a 34 y

de 35 afios o mds, las Unicas de todos los participantes en la investigacidn, las que expresan que
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en cierto modo toman la decisidn de estudiar esta especialidad con la finalidad de ayudar a sus
hijos.
“Es curioso pero el hacer inglés me va a permitir ayudarle en sus futuros deberes y que

mejore. Los idiomas son ahora muy importantes y me imagino que en el futuro todavia
mds para estas nuevas generaciones.” (Participante 27, mujer 33 afios)

“Como he dicho antes he decidido hacer inglés porque veo cdmo estd evolucionando todo
y lo que mis hijos estdn haciendo en el colegio. Estdn en un colegio bilinglie y tienen varias
asignaturas en inglés. Me gustaria poder mejorar mi nivel y poder ayudarles en sus
estudios.” (Participante 64, mujer 38 afios)

Para finalizar con la exposicion de los resultados de la categoria 1.1., en la Grafica 113
ejemplificamos de una forma mas visual todos los resultados que se han obtenido en todas las

subcategorias en cada grupo de edad y sexo.

M Totales Mujeres (20-24 afios) M Totales Mujeres (25 a 29 afios)

M Totales Mujeres (30-34 afios) M Totales Mujeres (35 afios 0 mas)

M Totales Hombres (20-24 afios) M Totales Hombres (25 a 29 afios)

[l Totales Hombres (30-34 afios) [ Totales Hombres (35 afios 0 mds)
0,80%

0,70%
0,60%
0,50%
0,40%
0,30%
0,20%
0,10%
0,00%

111 112 113 1.1.4 1.15 1.1.6

Grafico 113. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.1. Razones para estudiar la Diplomatura de
Magisterio en Especialidad Lengua Extranjera (inglés) en relacidn al total del discurso

RESUMEN. RESULTADOS CATEGORIA 1.1.

- El 7,01% del discurso emitido se refiere a la categoria 1.1. Razones para cursar

Magisterio especialidad inglés.

- En esta categoria encontramos seis subcategorias: 1.1.1. Motivos laborales, 1.1.2. Mejora
competencia linglistica, 1.1.3. Formacion continua o complemento a su formacién, 1.1.4.

Vocacién, 1.1.5. Ayudar a sus hijos y 1.1.6. Comunicacidn.

- La principal razéon por la que cursan esta titulacién es por motivos laborales, al

considerarla imprescindible para el desempefio de su profesién en centros de primaria
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bilinglies. En segundo lugar, porque la consideran un buen complemento a su formacién.
Esta razon iba seguida de la mejora de la competencia lingliistica en lengua inglesa y la

comunicacién en la segunda lengua.

- Pocos estudiantes se refieren a la vocacidn y a la ayuda a sus hijos en el aprendizaje de
esta L2 como sus razones para realizar esta carrera universitaria. En el caso de la
vocacién son las mujeres de 25 a 29 aiios las que mds discursos destinan. En la razén
para ayudar a sus hijos son las mujeres de los grupos de edad mas mayores, las Unicas

gue destinan parte de su discurso a esta subcategoria.

5.2.3.3.2.2. RESULTADOS CATEGORIA 1.2. RAZONES PARA REALIZAR LA MODALIDAD SEMIPRESENCIAL.

En este apartado vamos a exponer lo que los estudiantes opinaron sobre la categoria 1.2.

Razones para realizar la modalidad semipresencial.

Categoria 1.2. Razones para realizar la modalidad semipresencial

En esta categoria se analizan las siguientes subcategorias:

1.2.1. Conciliacién vida familiar.
1.2.2. Conciliacion vida profesional.
1.2.3. Facilidad en los horarios.
1.2.4. Movilidad.

1.2.5. Formacién continua.
Cuadro 8. Categoria 1.2. Razones para realizar la modalidad semipresencial

Dentro del discurso total emitido por hombres y mujeres en cada uno de los grupos de

edad, esta categoria tenia un peso de un 7,41% en relacion a los otros temas tratados.

En la tabla 20 y grafica 114 recogemos los resultados totales de cada una de estas
subcategorias de acuerdo a los informes que se han realizado de cada uno de los nudos que

componen el arbol en relacién a la segunda categoria (1.2.).

Categoria 1.2. Razones para realizar la modalidad semipresencial
SUBCATEGORIAS ™M1 T™M2 T™M3 T™M4 TH1 TH2 TH3 TH4 Total
1.2.1. Conciliacién vida familiar 0,00% | 0,24% | 0,30% | 0,62% | 0,00% | 0,27% | 0,11% | 0,23% | 1,77%
1.2.2. Conciliacién vida profesional 0,36% | 0,63% | 0,71% | 0,73% | 0,31% | 0,88% | 0,63% | 0,51% | 4,75%
1.2.3. Facilidad en los horarios 0,69% | 0,60% | 0,76% | 0,94% | 0,44% | 0,96% | 0,81% | 0,58% | 5,78%
1.2.4. Movilidad 0,66% | 0,09% | 0,10% | 0,10% | 0,58% | 0,07% | 0,05% | 0,05% | 1,70%
1.2.5. Formacién continua 0,51% | 0,46% | 0,36% | 0,62% | 0,39% | 0,79% | 0,53% | 0,53% | 4,19%
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Leyenda de la tabla:

TM1= mujeres 20-24 afios TM3 = mujeres 30-34 afios TH1 = hombres 20-24 afios | TH3 = hombres 30-34 afios
TM2 = mujeres 25-29 afios TM4 = mujeres 35 afios 0 mas TH2 = hombres 25-29 afios | TH4 = hombres 35 afios 0 mas

Tabla 20. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.2. Razones para realizar la modalidad semipresencial

(1.2.2.)4,75%
(1.2.3.)5,78%

(1.2.1.)1,77%
(1.2.5.)4,19%

Grafico 114. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.2. Razones para realizar la modalidad semipresencial

Entre las razones mds mencionadas en la decisién de realizar una titulacién universitaria
en modalidad semipresencial, estd la que hace referencia a la facilidad de horarios (1.2.3.), con
un 5,78% de los mensajes analizados con respecto al 7,41% que era el peso de la categoria 1.2.

en relacion al total del discurso emitido en las nueve categorias.

(1.2.3.)5,78%

Grafico 115. % resultados subcategoria 1.2.3.

Los estudiantes aseguran no disponer del tiempo necesario para cursar la nueva
titulacién de forma presencial, lo cual era de esperar porque muchos se han incorporado ya al
mercado laboral y los horarios del trabajo y los estudios serian incompatibles en la mayoria de

los casos.
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Le dan importancia a la flexibilidad en los horarios que les permite decidir cuando
realizar las actividades, el momento en el cual conectarse, sefialando asi que es posible el poder

planificarse de acuerdo a su situacién.

Cada uno asegura tener unas necesidades concretas y esta flexibilidad, les da libertad
para decidir en lo que deben hacer mas hincapié y aprovechar lo mejor posible el tiempo que

tienen disponible.

Relacionan directamente la facilidad de horarios a la posibilidad de acceso que ofrecen
las herramientas tecnolégicas que dan la libertad de acceder a la plataforma y comunicarse en

cualquier momento y desde cualquier lugar.

“(...) flexibilidad de horarios, tanto para acudir a clase como para realizar los trabajos.
Cada uno de nosotros estudia libremente y se planifica a su manera de acuerdo a su
situacion personal. Cada uno de nosotros sabe lo que se le da bien o mal, lo que necesita
practicar menos y lo que necesita practicar mds, y debe planificarse de acuerdo a sus
necesidades para aprovechar al mdximo el tiempo que tiene disponible que cuando se
tiene también que trabajar o se tiene una familia es muy dificil.” (Participante 21, mujer
31 afios)

“En cuanto a la eleccion de cursarla de forma semipresencial se debié a que no podia
hacerlo de otra manera. Mis horarios de trabajo eran incompatibles con la ensefianza
presencial, pero se adaptaban perfectamente a la ensefianza semipresencial que ofrecia
la Universidad Pontificia, ya que solo tenia que ir un sébado al mes, permitiéndome sequir
con mi trabajo.”. (Participante 64, mujer 38 afios)

“La modalidad semipresencial es mucho mds flexible que la presencial porque no nos
obliga a seguir un horario rigido. Al seguir esta modalidad a través de una plataforma
virtual que estad disponible las 24 horas del dia y desde cualquier lugar, nos da una mayor
libertad (...)” (Participante 18, hombre 24 afios)

“Otra ventaja es que no se tienen horarios rigidos que cumplir. Claro que se establecen
plazos para la entrega de diferentes actividades, pero suelen ser plazos largos que hacen
que los estudiantes puedan ir haciendo las actividades cuando puedan. El resto se deja en
manos de los estudiantes que son los que planifican todo de acuerdo a su tiempo y
situacion personal. Somos nosotros los que finalmente decidimos cuando nos conectamos
y que actividades hacemos mds veces de acuerdo a nuestras dificultades” (Participante
38, hombre 31 afios)

La facilidad de horario (1.2.3.) se relaciona directamente con los mensajes que hacen
referencia a la decisién de cursar la modalidad semipresencial, porque es la manera de poder
hacer compatible la situacién laboral (1.2.2.) con los estudios. Esto igualmente se sefiala en los
mensajes que hacen referencia a la formacién continua (1.2.5.), ya que esta modalidad les
permite continuar con su formacidn a lo largo de la vida como se sefiala en las directrices de

politica lingliistica europea (capitulo 1) y en la ensefianza de idiomas (capitulo 2).
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(1.2.2.) 4,75%

(1.2.5.) 4,19%

Grafico 116. % resultados subcategorias 1.2.2.y 1.2.5.

“(...) razones laborales. Trabajo en un colegio y tengo clase de lunes a viernes, asi que
seria imposible ir a las clases presenciales a diario en la universidad. Esta modalidad era
la tnica forma de hacer compatible mi vida profesional.”(Participante 28, mujer)

“Realicé esta especialidad de forma semipresencial porque no podia acudir a clase todos
los dias, ya que tenia que trabajar y necesitaba estudiar de una forma que fuera
compatible con mi trabajo. La modalidad semipresencial es flexible y se adapta
perfectamente a lo que yo necesitaba.” (Participante 19, mujer 28 afios)

“He decidido estudiar en semipresencial porque no tengo otra manera de hacerlo. Trabajo
mafana y tarde en un gabinete de comunicacion y la unica manera que tengo de estudiar
es hacerlo asi.” (Participante 55, mujer 32 afios)

“Es una modalidad que te permite continuar con tus estudios y tu formacion aunque estés
trabajando. Se adapta perfectamente a las diferentes situaciones de cada uno, lo cual
acerca la educacion a un mayor nimero de personas.” (Participante 72, mujer 29 afios)

“Pensé en mi situacion personal y consideré que era la mejor opcidon que tenia. Bueno
realmente era la unica porque cuando ya estds trabajando la posibilidad de seguir
formdndote de forma presencial es totalmente imposible. Creo que nadie, al menos eso es
lo que hemos comentado mis compafieros y yo, que trabaje puede faltar a su puesto de
trabajo todas las horas que necesitas para realizar la modalidad presencial. Bueno si
quieres conservar tu trabajo yo diria que es imposible faltar tanto. Sin esta modalidad me
hubiera sido imposible.” (Participante 51, hombre 34 afios)

“La ventaja es que los que estamos trabajando podemos seguir formdndonos desde
cualquier ciudad y ademds con libertad. Esto nos acerca la ensefianza a todos los que por
obligaciones profesionales nos quedariamos al margen si no existiera.” (Participante 45,
hombre 34 afos)

“Como he comentado antes, trabajo y era imposible asistir a clase todos los dias. Esta
modalidad me ha permitido seguir formdndome. Creo que en el futuro se impondrd
mucho mds por nuestro ritmo de trabajo y las exigencias profesionales.” (Participante 67,
hombre 38 afos)

“El tener que hacer una carrera y trabajar al mismo tiempo me hizo buscar la mejor forma

de hacerlo y pensé que esta era la modalidad semipresencial porque sigues teniendo una
serie de clases y tutorias en las que tienes un contacto directo con el profesor y al mismo
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tiempo una plataforma virtual que hace que seas tu el que te planifiques el tiempo”
(Participante 68, hombre 43 afios)

Al igual que consideraban que la modalidad semipresencial era compatible con su vida
profesional (1.2.2.), los estudiantes de los grupos de edad de 24 a 29, de 30 a 34 y de 35 afios o
mas, sobre todo las mujeres de 35 afios 0 mas, ven en esta modalidad la posibilidad de hacer

compatible el continuar estudiando con la vida familiar (1.2.1.).

Grafico 117. % resultados subcategoria 1.2.1.

(1.2.1.) 1,77%

“(...) te permite continuar con tu vida cotidiana. Es decir, y en mi caso, poder seguir
trabajando, estudiando y cuidando a mi familia. Tengo dos hijos pequefios y me parece
una manera perfecta de poder conciliar la vida personal y profesional con los estudios,
aunque claro el esfuerzo que te supone ser capaz de poder atender todo de la forma en
que deberia hacerlo seria imposible sino contara con la ayuda de mi marido y mi familia.”
(Participante 2, mujer 30 afios)

“He cursado la modalidad semipresencial porque me era imposible hacerlo de otra
manera por mis obligaciones profesionales y claro también familiares. Cuando estds
trabajando y ademds tienes hijos queda casi eliminada la posibilidad de hacer otra
carrera universitaria o incluso cursos de formacion especificos que te ayudan en tu
trabajo.” (Participante 89, mujer 41 afios)

La dltima de las razones que se destacan dentro del discurso analizado es la movilidad
(1.2.4.). Si anteriormente veiamos que el grupo de edad mds joven de hombres y mujeres, con
edades de 20 a 24 afos, no hacia ninguna referencia a la compatibilidad de la modalidad
semipresencial con la vida personal, en esta ocasion son ellos, los mas jévenes, los que ven en
esta modalidad la posibilidad de desplazarse a cualquier lugar dentro o fuera de su pais y poder

seguir con su formacion.
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Grafico 118. % resultados subcategoria 1.2.4.

Los siguientes extractos de las entrevistas ejemplifican perfectamente cémo los
estudiantes encajaban sus estudios con el estilo de vida de la sociedad actual en la que se

potencia la movilidad dentro del propio pais y en otros paises extranjeros.

“Tampoco hubiera podido ir a las clases presenciales si la hubiera cursado de esta manera
porque no me encuentro en Salamanca y ademds suelo viajar a diferentes lugares y no
estoy toda la semana en casa.” (Participante 33, mujer 38 afios)

“Era la unica manera de poder seguir estudiando. No estoy viviendo en Espafia en este
momento, pero queria poder estudiar esta carrera porque a mi vuelta de Inglaterra
quiero intentar las oposiciones y probar suerte en la educacion.” (Participante 16, hombre
22 afios)

“(...) que es una modalidad que elimina todas las barreras posibles que pueden surgir al
intentar continuar con nuestra formacion al tener que estar viviendo en un lugar diferente
a la ciudad en la que hay esta especialidad (...)” (Participante 91, hombre 29 afios)

Para finalizar la exposicién de los resultados de la categoria 1.2. Razones para realizar la
modalidad semipresencial, presentamos la Grafica 119, en la que se recogen los resultados

totales obtenidos en todas sus subcategorias en cada grupo de edad y sexo.
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M Totales Mujeres (20-24 afios) M Totales Mujeres (25 a 29 afios) W Totales Mujeres (30-34 afios)
i Totales Mujeres (35 afios o mas) B Totales Hombres (20-24 afios) B Totales Hombres (25 a 29 afios)

[l Totales Hombres (30-34 afios)  kd Totales Hombres (35 afios 0 mas)

1,00%
0,80%
0,60%
0,40%

0,20%

0,00%

1.21 1.2.2 1.2.3 124 1.2.5

Grafico 119. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.2. Razones para realizar la modalidad semipresencial
en relacidn al total del discurso

RESUMEN. RESULTADOS CATEGORIA 1.2.

- El 7,41% del discurso emitido se refiere a la categoria 1.2. Razones para realizar la

modalidad semipresencial.

- En esta categoria tenemos cinco subcategorias: 1.2.1. Conciliacién vida familiar, 1.2.2.
Conciliacién vida profesional, 1.2.3. Facilidad en los horarios, 1.2.4.Movilidad y

1.2.5.Formacidn continua.

- La principal razén para realizar la modalidad semipresencial es la flexibilidad de horarios,
ya que la mayoria se han incorporado al mercado laboral y aseguran no disponer del

tiempo necesario para poder cursar la titulaciéon de forma presencial.

- En segundo lugar, destacan la compatibilidad con su situacién laboral y la formacién

continua.

- Finalmente, en menor porcentaje, se refieren a la conciliacidén con la vida familiar y a la
movilidad. Destaca que son las mujeres de mayor edad las que mas discurso destinan a la
conciliacién con la vida familiar. Sin embargo, son los hombres y mujeres mds jévenes los
gue ven en esta modalidad la posibilidad de desplazarse a cualquier lugar dentro o fuera

de su pais y poder seguir con su formacion.
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5.2.3.3.2.3. RESULTADOS CATEGORIA 1.3. OPINION SOBRE LA MODALIDAD SEMIPRESENCIAL.

A continuacién exponemos los resultados obtenidos en la categoria 1.3., que hace
referencia a la opinién sobre la modalidad semipresencial. Teniamos interés en conocer sus
impresiones sobre la modalidad que habian cursado al finalizar el curso para conocer si se
habian cumplido sus expectativas y si la consideraban una buena forma de continuar con su

formacion.

Categoria 1.3. Opinion sobre la modalidad semipresencial

En esta categoria se analizan las siguientes subcategorias:

1.3.1. Adaptacion a los diferentes ritmos de aprendizaje.
1.3.2. Constancia.
1.3.3. Trabajo individual.
1.3.4. Conocimiento de las capacidades y limitaciones propias.
1.3.5. Buena herramienta para seguir formandose.
1.3.6. Buena herramienta para la falta de tiempo.
1.3.7. Compatible con las obligaciones personales y profesionales.
1.3.8. Insuficiente numero de clases presenciales.
1.3.9. Escaso contacto personal.

1.3.10. Esencial la labor del profesor.

1.3.11. Libertad.

1.3.12. Desarrollo de nuevas formas de comunicacion.

1.3.13. Futuro.

1.3.14. Necesario tener conocimientos de informatica.

Cuadro 9. Categoria 1.3. Opinion sobre la modalidad semipresencial

En el andlisis previo que realizamos sobre las categorias generales, apreciamos que los
estudiantes dedicaban una gran parte de su discurso a hablar sobre la modalidad que habian
realizado. Tenian interés en mostrarnos sus opiniones. Para la mayoria de ellos era la primera
vez que cursaba este tipo de modalidad como hemos recogido en los resultados de los

cuestionarios y se mostraban muy receptivos ante la pregunta que se les formulaban.

Esta categoria representaba el 46,7% del total del discurso analizado de los diferentes

grupos de edad de hombres y mujeres.

En la tabla 21 y la grafico 120 exponemos los totales que tanto las mujeres como los

hombres de todas las edades han dedicado a cada una de las subcategorias de la categoria 1.3.
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Categoria 1.3. Opinién modalidad semipresencial

SUBCATEGORIAS T™M1 TM2 T™3 T™M4 TH1 TH2 TH3 TH4 Total

1.3.1. Adaptacidn a los diferentes

. . 1,76% | 2,43% | 2,79% | 2,71% | 1,40% | 2,79% | 2,78% | 2,65% | 19,31%
ritmos de aprendizaje

1.3.2. Constancia 3,64% | 3,99% | 4,68% | 4,10% | 3,99% | 4,29% | 3,44% | 4,05% | 32,18%

1.3.3. Trabajo individual 1,1% | 1,13% | 2,23% | 2,38% | 1,15% | 1,17% | 2,26% | 2,32% | 13,74%

1.3.4. Conocimiento de las capacidades
y limitaciones propias

1.3.5. Buena herramienta para seguir
formandose

1.3.6. Buena herramienta para la falta
de tiempo

1.3.7. Compatible con las obligaciones
personales y profesionales

1.3.8. Insuficiente nimero de clases
presenciales

1,43% | 1,26% | 2,33% | 2,37% | 1,19% | 1,28% | 2,22% | 2,62% | 14.7%

3,99% | 4,10% | 4,10% 4% 3,95% 4% 4,20% | 4,10% | 32,44%

2,90% | 3,10% | 3,10% 3% 2,80% 3% 3,10% | 2,99% | 23,99%

3,98% | 4,10% | 4,10% 4% 3,92% 4% 4,20% | 4,10% | 32,40%

0,61% | 1,90% | 2,54% | 2,53% | 0,42% | 1,92% | 2,56% | 2,61% | 15,09%

1.3.9. Escaso contacto personal 0,61% 1,37% 2,54% 2,52% 0,42% 1,67% 2,58% 2,65% | 14,36%
1.3.10. Esencial la labor del profesor 2,82% 3% 3,10% 3,10% 2,49% 3,10% 2,96% 2,81% | 23,38%
1.3.11. Libertad 1,77% | 2,80% | 2,20% | 2,84% 1,45% | 2,90% | 2,87% | 2,83% | 19,66%

1.3.12. Desarrollo de nuevas formas de

e 430% | 4,20% | 4,10% | 3,97% | 3,97% | 4,20% | 4,30% | 3,86% | 32,90%
comunicacion

1.3.13. Futuro 1,21% | 0,45% | 1,56% | 1,29% | 1,25% | 1,83% | 1,35% | 1,28% | 11,22%

1.3.14. Necesario tener conocimientos

. - 2,68% | 2,87% | 3,20% | 2,99% | 2,48% | 2,94% | 3,30% | 2,82% | 23,28%
de informatica

Leyenda de la tabla:

TM1= mujeres 20-24 afios TM3 = mujeres 30-34 afios TH1 = hombres 20-24 afios TH3 = hombres 30-34 afios
TM2 = mujeres 25-29 afios TM4 = mujeres 35 afios o TH2 = hombres 25-29 afios TH4 = hombres 35 afios o
mas mas

Tabla 21. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.3. Opinion modalidad semipresencial

(13.7.32,40% (13.8)1509%  (1.3.9)1436%  (1.3.10.23,38%

1.3.6.)23,99%
( ) ) \
\ — (1.3.11.) 19,66%

(1.3.12.) 32,90%

(1.3.5.)32,44%

——

(1.3.14.) 23,28%
(1.3.2.)32,18%

1.3.13.) 11,229
(1.3.4.)14,70% ‘ ( )11,22%

(1.3.3.)13,74%

(1.3.1.)19,31%

Grafico 120. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.3. Opinién modalidad semipresencial

En cuanto a las reflexiones sobre la modalidad semipresencial (1.3.), hubo una mayor
preponderancia en aquellas que hacian referencia a considerar la modalidad semipresencial

como una modalidad que permite que se desarrollen nuevas formas de comunicacién (1.3.12.),
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con un 32,90%, una buena manera de seguir formandose (1.3.5), con un 32,44%, compatible con
las obligaciones personales y profesionales (1.3.7), con un 32,40%, y en la que es necesario ser

constante (1.3.2.), con un 32,18%.

(13.7)3240%

(1.3.5.)32,44% (1.3.12.) 32,90%

——

(1.3.2.)32,18%

Grafico 121. % resultados subcategorias 1.3.2, 1.3.5., 1.3.7. y 1.3.12.

En relacion al desarrollo de nuevas formas de comunicacién (1.3.13.), consideraban que
aunque era una modalidad en la que en cierto modo se pudiera pensar que se produce una
menor comunicacion con el profesor y con los compafieros, lo que han podido experimentar es
qgue la comunicacién es mas habitual que la que se establece de forma presencial, pero se

cambia el medio en el que se producen esas comunicaciones.

Como ellos sefialan es una modalidad que aprovecha las tecnologias que los profesores y
los estudiantes tienen a su disposicion para conseguir que se lleve a cabo el intercambio de

informacién entre los protagonistas del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Asi se refleja en las opiniones extraidas de las entrevistas realizadas a los estudiantes.

“(...) una mayor comunicacién con mis compafieros y la profesora y poder resolver las
dudas que he ido teniendo. Es mds alguna de estas herramientas como el desarrollo de
alguna de las actividades virtuales nos han ayudado a desarrollar algunos contenidos de
forma colaborativa.” (Participativa 32, mujer 37 afios)

“(...) es la posibilidad para comunicarnos que nos ofrecen. En esta modalidad se hacen
imprescindibles, ya que son muy pocas las posibilidades para comunicarnos de forma
presencial al tener pocas clases presenciales a lo largo del curso. Al tener estas
herramientas podemos mantener una buena comunicacion con los compaiieros, y con los
profesores, y preguntar cualquier duda de los contenidos o actividades. (...) nos han
permitido poder trabajar en equipo con nuestros comparieros de clase.” (Participante 48,
hombre 31 afios)
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Una vez mds aluden a la posibilidad que les brinda la modalidad para seguir formandose
(1.3.5.) y conseguir el equilibrio que haga compatible la vida personal y profesional con los
estudios (1.3.7.), como ya vimos en las razones para cursar la modalidad semipresencial (1.2.).
Destacan en sus opiniones cdmo en la actualidad es imprescindible el poder seguir formandose y
valoran de forma positiva el uso que se realiza de las tecnologias para apoyar el aprendizaje
continuo. Estas opiniones contrastan con las que previamente habian expresado en los
cuestionarios, en los que se les preguntaba por el uso personal que hacian de las herramientas
tecnolégicas que habitualmente utilizaban vy, cuyos resultados mostraban como mas del 50%,
expresaba no utilizarlas para su formacién. Sin embargo, una vez finalizada esta modalidad
consideran que gracias a estas tecnologias y a sus caracteristicas para la formacién han
conseguido seguir formandose al mismo tiempo que pueden seguir con sus obligaciones

personales y profesionales.

En los siguientes extractos de las entrevistas se recogen las opiniones dadas por los

estudiantes sobre estas subcategorias (1.3.5.y 1.3.7.).

“Facilita mucho el sequir formdndonos. En vez de matricularte presencial en una carrera
universitaria o en un curso de formacion y no poder acudir a clase y arriesgarme a
suspender las asignaturas y perder tiempo y dinero, he preferido elegir la modalidad
semipresencial, siendo una oportunidad perfecta de tener formacion constante, lo cual es
muy necesario actualmente” (Participante 17, mujer 28 afios)

“Es una manera muy eficaz de poder seguir formdndonos sobre todo las personas que
tenemos otras obligaciones como el trabajo o la familia y no disponemos del tiempo
suficiente para poder ir a clase a diario” (Participante 14, mujer 27 afios)

“Las personas que nos hemos incorporado al mundo laboral no disponemos de todo el
tiempo que se necesita para sequir formdndonos de forma presencial, al contar con las
nuevas tecnologias se produce una eliminacién de las barreras espaciales y temporales
que podamos tener para seguir formdndonos” (Participante 24, mujer 31 afios)

“Es muy util porque nos permite realizar unos estudios que de otro modo seria totalmente
imposible por motivos de trabajo y otros motivos personales. Es la tnica via para acceder
a los estudios de una segunda titulacion si no puedes ir a clase” (Participante 34, hombre
28 afos)

“He hecho esta modalidad porque me gusta sequir formdndome, pero no me es posible
hacerlo de otra manera porque estoy trabajando en el CITA en Pefiaranda y tenia que
trabajar todos los dias. El tener que ir un sdbado al mes me permitia tener libertad para
hacer este curso” (Participante 38, hombre 31 afios)

Aunque destacan la posibilidad de seguir con su formacién y su vida personal vy
profesional, también inciden en que es una modalidad que exige ser constante (1.3.2.), ya que el

hecho de no asistir a clase a diario, implica que ellos deban realizar el trabajo con una mayor
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independencia que en la modalidad presencial y, como sefalan, planificarse bien su tiempo

desde el comienzo del curso.

Consideran importante el conectarse y hacerlo con frecuencia, ya que la plataforma es
para ellos el aula a la que acudir, convirtiéndose en el vinculo entre ellos y el resto de los
compafieros y los profesores. La falta de constancia y trabajo personal lleva a no tener éxito en

esta modalidad.

La constancia a la que hacian referencia los estudiantes, es un punto a destacar, ya que
hace que surja una mayor independencia, asumiendo la responsabilidad de su aprendizaje, que

es algo que conlleva la modalidad semipresencial.

Los siguientes textos ejemplifican claramente las opiniones de los estudiantes sobre esta

subcategoria (1.3.2.).

“(...) pero claro supone un esfuerzo impresionante porque el no tener tantas horas de
clase como en la modalidad presencial hace que sean los estudiantes los que afronten el
temario y la realizacion de las actividades de forma individual y un poco solos. Asi que hay
que planificarse muy bien y estar continuamente conectados por lo menos cuando se
tiene un poquito de tiempo porque si no se es constante y se visita la plataforma con
frecuencia, hace que te desconectes y al final suspenderds.” (Participante 75, mujer 29
afios)

“(...) un mayor compromiso y constancia. Debe dedicarle todo el tiempo libre de que
disponga, ya que el hecho de no ir a clase implica en muchas ocasiones un mayor
esfuerzo, ya que el estudiante debe adquirir y prepararse los contenidos por el mismo. Si
no se compromete desde el principio pueda ser una barrera que le impide al final superar
cada asignatura.” (Participante 55, mujer 32 afios)

“El problema que puede surgir de esta libertad es que el estudiante no sea lo
suficientemente constante y no se conecte con la frecuencia que necesita para poder
estudiar, hacer las actividades, descargar los archivos..., por lo tanto, es una modalidad
que implica un fuerte compromiso por parte del estudiante y un gran esfuerzo, ya que es
dificil compatibilizar todo.” (Participante 36, hombre 26 afios)

“Hay que ser muy constantes y organizados porque la libertad de esta modalidad puede

interpretarse mal y que uno pueda en un momento determinado perderse. Hay que
hacerlo de una manera planificada y continua. Al final del curso son muchisimos los
recursos, archivos y actividades que estdn colgados en la plataforma, sino se van
realizando poco a poco y nos conectamos con frecuencia es imposible tener el tiempo
para poder hacerlo todo.” (Participante 67, hombre 38 afios)

Otras de las opiniones vertidas por los estudiantes sobre su opiniéon de la modalidad
semipresencial (1.3.) giran en torno a ser una buena forma de aprendizaje por la falta de tiempo
(1.3.6.), con un 7,99%, pero la cual requiere de la labor del profesor (1.3.10.) y la necesidad de

tener conocimientos de informatica (1.3.14.)
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(1.3.10.) 23,38%
19,66%

_—

/

(1.3.6.) 23,99%

|

(1.3.14.) 23,28%

Grafico 122. % resultados subcategorias 1.3.6, 1.3.10. y 1.3.14.

Como hemos sefialado previamente, en esta categoria (1.3.) y en la que se hacia
referencia a las razones para cursar la modalidad semipresencial (1.2.), los estudiantes
encontraban que esta modalidad era compatible con la falta de tiempo (1.3.6.) que ellos
expresaban para poder acudir de forma presencial, ya que tenian otras obligaciones, sobre todo
profesionales, que no hacian compatibles los horarios de la modalidad presencial con sus
horarios de trabajo. Consideran que esta modalidad permite la flexibilidad horaria que ellos
necesitan y que les da libertad para conectarse en el momento que pueden, al contar con una
plataforma disponible las 24 horas. De esta forma, como ellos sefialan, se rompen las barreras
temporales que pudieran convertirse en el obsticulo que impidiera el continuar con su

formacién.
Asi lo expresan en sus entrevistas.

“El no tener unos horarios rigidos y estrictos, y el poder conectarnos desde cualquier lugar
y acceder a la plataforma Moodle las 24 horas al dia, aporta una flexibilidad a esta
modalidad que acerca la educacion a todas aquellas personas que tenemos obligaciones
que no nos permiten cursar otro tipo de modalidad que implique el asistir a clase a
diario.” (Participante 55, mujer 32 afios)

“Para mi lo mejor de esta modalidad es que tenemos libertad para planificarnos la
asignatura de acuerdo a nuestro tiempo. No se marcan horarios rigidos y podemos
conectarnos cuando queramos y desde nos encontremos. Esto es fundamental para todos
los que queremos sequir con nuestra formacion, pero tenemos obligaciones profesionales
o familiares” (Participante 87, mujer 43 afios)

“Creo que es una modalidad que al contar con una plataforma virtual y sus herramientas
lo hacen posible, nos permiten autogestionar nuestro tiempo y nuestro aprendizaje. De
esta manera se consigue aprender de una manera mds abierta, mds flexible a la que
tenemos acceso un mayor numero de personas.” (Participante 43, hombre 33 afios)
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“No todos tenemos las mismas horas libres o los mismos dias, pero con lo que si contamos
es con una plataforma con acceso las 24 horas del dia. Esto en mi caso es imprescindible
porque no podria hacerlo de otra manera como he dicho antes, mi trabajo no me lo
permitiria.” (Participante 1, hombre 25 afios)

En relacién a la opinién expresada con anterioridad sobre que la modalidad
semipresencial es una buena forma de seguir la formaciéon ante la falta de tiempo, los
estudiantes también consideran que es una modalidad que requiere el tener conocimientos de

informdtica (1.3.14.).

Sefalan que la modalidad esta unida a la tecnologia. Por un lado, consideran que esto es
lo que les permite tener una educacidnflexible, pero, por otro, creen que esto le obliga a tener

una determinada competencia digital.

Estas opiniones se ejemplifican en los siguientes extractos de las entrevistas.

“Es imprescindible el uso de nuevas tecnologias sin las cuales todo esto no seria posible.
Me parece la fusion perfecta entre la educacion y el uso de todas las herramientas
tecnoldgicas de una forma educativa. He aprendido mucho no solo sobre todos los
contenidos de la asignatura sino también sobre como usar estas herramientas y su
aplicacion en este caso al inglés.” (Participante 19, mujer 28 afios)

“Bueno pues considero que la modalidad semipresencial con las tecnologias que nos
ofrece, consigue romper con los obstaculos temporales que hubieran impedido que me
siguiera formado, pero claro, el tener estas tecnologias implica que tengamos una cierta
habilidad en sus usos o que formarnos en ellas, porque de nada serviria tener todas estas
herramientas tecnoldgicas a nuestra disposiciéon si nosotros no somos capaces de
utilizarlas.” (Participante 72, mujer 29 afios)

“La modalidad lleva unida el uso de la plataforma virtual Moodle y de sus herramientas y
por lo tanto se exige por parte de los estudiantes una competencia digital determinada
que tiene que ir mejorando. Las personas que ven a las nuevas tecnologias como una
barrera pueden tener problemas para poder realizar esta modalidad.” (Participante 54,
hombre 32 afios)

“Es importante que los estudiantes tengan conocimientos de informdtica y nuevas
tecnologias, puesto que se van a tener que utilizar que utilizar distintas herramientas
continuamente al cursar esta modalidad. El no tener estos conocimientos puede dar lugar
a que los estudiantes puedan quedarse al margen de este tipo de modalidad. Asi que las
nuevas tecnologias se convierten en una barrera para poder seqguir formdndose de esta
manera.” (Participante 56, hombre 45 afios)

Ademas de su opinidén sobre el conocimiento de las tecnologias (1.3.14.), otra de las
opiniones que se repite en su percepcion de esta modalidad es que se requiere la labor del
profesor (1.3.10.). Consideran que el éxito o el fracaso de una determinada asignatura en esta
modalidad, se debe al trabajo del docente, al uso que este haga de los recursos que la

plataforma ponga a su alcance, a su organizacidn, claridad, su guia, su orientacién. En especial la
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ultima opinién que senalan, sobre que el profesor debe guiarles, orientarles, estd en linea de lo
comentado en el capitulo 3 del marco y viene a confirmar que el papel fundamental del docente
es de guia, de consejero, de orientador que les debe ayudar en el proceso de ensefianza y

dotarle de los recursos y herramientas que necesitan para ser aprendices auténomos.

“El profesor es una clave fundamental en este tipo de ensefianza porque aunque el
estudiante en si tiene una mayor independencia, en el fondo es el profesor la persona que
nos guia, explica y orienta. Su labor es fundamental, ya que no solo nos acerca los
contenidos de una determinada asignatura sino también a las diferentes herramientas
tecnoldgicas que utilizamos.” (Participante 11, mujer 24 afios)

“Si el profesor no utiliza todos los recursos que estdn a su alcance en la plataforma
Moodle y que le permiten ir realizando diferentes actividades evaluables, la plataforma se
convierte en un lugar donde colgar apuntes lo que seria como ir a la fotocopiadora a
recogerlos. Esto conlleva al mismo tiempo que no se realice una evaluacion continua y
que la carga de la asignatura recaiga solo en el examen final y no me parece la forma
correcta de evaluar.” (Participante 49, mujer 28 afios)

“La labor de los profesores es imprescindible. Es un gran esfuerzo el que realizan porque
no creo que sea fdcil disefiar todas estas actividades y seguir un control de todas sobre
todo con la cantidad de personas que realizamos esta modalidad y especialidad. Su labor
es imprescindible porque son los que ayudan y guia a los estudiantes. Es una formacion
mds independiente, pero los estudiantes deben contar siempre con el apoyo de los
profesores.” (participante 86, hombre 38 afios)

En sus opiniones sobre la modalidad semipresencial también se refieren a que es una
modalidad que se adapta a sus ritmos de aprendizaje (1.3.1.), con un 19,31%, y que les da la

libertad para hacerlo (1.3.11.), con un 19,66%.

(1.3.11.) 19,66%

r

(1.3.1.)19,31%

Grafico 123. % resultados subcategorias 1.3.1.y 1.3.11.

Estas opiniones se relacionan con las sefialadas con anterioridad. Opinaban que era una
buena modalidad para seguir formdndose (1.3.5.), compatible con las obligaciones personales y

profesionales (1.3.7.) y con la falta de tiempo (1.3.6.). Por lo tanto, consideraban que era una
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modalidad que daba libertad (1.3.11.) a los estudiantes para elegir cuando conectarse, desde
que lugar, y de acuerdo a las necesidades que cada uno de ellos tenian. Esta libertad la veian
también como la oportunidad de cursar una modalidad que se adaptaba a sus diferentes ritmos
de aprendizaje (1.3.1.). En sus opiniones sefialan como cada uno puede tener diferentes

necesidades, con distintas fortalezas y debilidades.

“Destacaria de esta modalidad su flexibilidad que permite o hace posible este tipo de
ensefianza. Esta flexibilidad se traduce en libertad en los momentos en los que nos
conectamos y en el lugar desde el que lo hacemos.” (Participante 21, mujer 31 afios)

“Muy buena, por la libertad que te da a la hora de plantearte el estudio y las clases. Cada
uno puede marcar su ritmo de estudio, aprendizaje y decidir en lo que debe hacer mds
hincapié y a lo que no necesita dedicarle tanto tiempo. Es decir que este tipo de educacion
te ayuda a conocer cudles son las capacidades y fortalezas de cada uno y las debilidades o
puntos mds débiles que debe mejorar para de esta manera realizar la planificacion que
necesitamos.” (Participante 40, mujer 23 afos)

“Al mismo tiempo consequimos planificar nuestra formacion al ser nosotros los que
decidimos lo que practicamos mds porque lo necesitamos y en qué tenemos que hacer
menos hincapié porque no es para nosotros una dificultad. En definitiva conseqguimos que
podamos seguir nuestro ritmo de estudio o aprendizaje.” (Participantes 26, hombre 29
afios)

“(...) te organizas a tu manera. Cada estudiante decide en qué momento se conecta a la
plataforma y cuando realiza las actividades propuestas en cada una de las unidades. Por
supuesto que el profesor marca unas pautas generales. Por ejemplo en relacion a las
actividades decide el periodo de tiempo en que se deben realizar, pero en la mayoria de
los casos el periodo determinado es amplio, permitiendo a los estudiantes tener la
libertad y flexibilidad para que ellos mismos determinen cudndo pueden hacerlas. Esto es
posible porque existe una plataforma a la que nos podemos conectar desde cualquier
lugar y en cualquier momento. Sin ella no seria posible llevarlo a cabo.” (Participante 45,
hombre 34 afios)

Por su peso en el discurso, las opiniones que seguian a las que ya han sido expuestas,
hacian referencia a las subcategorias sobre el trabajo individual (1.3.3.), conocimiento de las
capacidades y limitaciones propias (1.3.4.), asi como el insuficiente numero de clases

presenciales (1.3.8.) y el escaso contacto personal (1.3.9.).
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(1.3.8.)15,09%  (1.3.9.)14,36%

-

(1.3.4.)14,70% ‘

(1.3.3.)13,74%

Grafico 124. % resultados subcategorias 1.3.3, 1.3.4.,1.3.8. y 1.3.9.

Consideran que la modalidad semipresencial exige una mayor independencia por parte
del estudiante, realizando un mayor trabajo individual (1.3.3.). Sin embargo, estas opiniones no
hacen referencia a un aprendizaje centrado en el estudiante, como pudiera creerse, sino en un
aprendizaje que conlleva que muchos de los contenidos se afronten en soledad, sin una previa

explicacidén por parte del profesor.

El aspecto positivo que pudiera extraerse de este resultado es que lo consideran como
una manera de ayudarles a reflexionar sobre sus capacidades y limitaciones propias (1.3.4.),

siendo otras de las subcategorias que destacamos en las opiniones de los estudiantes.

Las siguientes lineas extraidas de las entrevistas, ilustran los resultados que hemos

obtenido en relacidn a las dos subcategorias.

“(...) supone un esfuerzo impresionante porque el no tener tantas horas de clase como en
la modalidad presencial hace que sean los estudiantes los que afronten el temario y la
realizacion de las actividades de forma individual y un poco solos. Asi que hay que
planificarse muy bien y estar continuamente conectados, por lo menos cuando se tiene un
poquito de tiempo, porque si no se es constante y se visita la plataforma con frecuencia
hace que te desconectes y al final suspenderds.” (Participante 83, mujer 24 afios)

“Es una ensefianza en la que el estudiante debe ser autosuficiente, ya que debe afrontar
él mismo la mayoria de los contenidos, porque son pocas las clases que tenemos a lo
largo del curso para que podamos tratar todos los contenidos.” (Participante 19, mujer 28
afios)

“Con esto quiero decir que cada uno debe conocer sus capacidades y sus limitaciones, y
por supuesto saber en qué debe hacer mds hincapié y practicar mds. Este tipo de
modalidad te permite hacerlo al ser una educacion mucho mds individualizada. El
estudiante cuenta con un gran numero de recursos y herramientas que le permiten
mejorary practicar aquellos aspectos que necesita mds y que no tienen porqué ser los del
resto de los compafieros.” (Participante 53, hombre 33 afios)
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“Cada estudiante va a elegir por si mismo lo que necesita y por supuesto no va a ser igual
para todos nosotros. Por ejemplo, este curso yo he necesitado mejorar mucho mi
comprension oral y he podido elegir entre una serie de actividades que se nos han colgado
en la plataforma. Supongo que otros compafieros necesitaban otras cosas y se
concentraban mds en ello. Es decir cada uno de nosotros tenemos que conocer lo que
necesitamos y cudl es nuestro ritmo de aprendizaje y de estudio. Es una educacion mucho
mds individual en la que cada uno de nosotros es el protagonista.” (Participante 56,
hombre 45 afios)

Seguido a las opiniones expuestas hasta ahora, los estudiantes consideran que las
sesiones presenciales que les brinda esta modalidad que han cursado han sido insuficientes
(1.3.8.) para su aprendizaje, con un 15,09%, y ademas identifican que el hecho de contar con
pocas clases presenciales implica que exista un escaso contacto personal (1.3.9.), con un 14,36%,

entre los protagonistas del proceso.

“Considero que de forma semipresencial se dejan algunos contenidos sin ver, o se dan de
forma mds rdpida y a pinceladas porque tenemos muy pocas clases presenciales al afio, ya
que solo vamos a clase un sdbado al mes.” (Participante 58, mujer 44 afios)

“Lo que si cambiaria es el numero de clases presenciales porque sigo opinando que se hace
pobre con una sola clase al mes, creo que serian necesarias al menos dos clases al mes. En
cuanto a las desventajas, la que mds destaco es que no hay una relacion personal con los
compaferos ni con el profesor y esto se debe a que no tenemos muchas horas de clases
para que estos vinculos se puedan establecer. Las pocas clases que tenemos a lo largo del
curso no son suficientes para afrontarlas y sin un seguimiento virtual continuado no se
puede tener éxito.” (Participante 87, mujer 43 afios)

“(...) te encuentras un poco solo y echas de menos el tener al profesor todos los dias de
forma presencial. Creo que esto hace que tengas que hacer un esfuerzo mucho mayor que
si lo hicieras de forma presencial. Siempre se estudia mejor cuando previamente tienes las
explicaciones del profesor.” (Participante 70, hombre 36 afios)

“Teniamos una serie de clases presenciales, pero no me parecen que sean las suficientes
porque son muchos los contenidos que no se pueden tratar en clase y muchas las dudas que
en una hora al mes no se pueden solucionar.” (Participante 45, hombre 34 afios)

La ultima de las subcategorias que destaca en la categoria 1.3., es la que se refiere a
considerar a la modalidad semipresencial como una modalidad de futuro (1.3.14.), con un

11,22%.
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(1.3.13.)11,22%

Grafico 125. % resultados subcategoria 1.3.13.

Consideran que las caracteristicas que ofrece este modo de ensefianza, en la que se
conjuga la presencialidad con las clases online, permiten que se acerque la educacién a un mayor
numero de personas que no pueden acudir a diario a clase. Como ellos sefialan es indiscutible
que en el futuro serd imprescindible el uso de las tecnologias para conseguir hacer realidad esta
formacién y que se extienda alin mas. Se conseguira una educacién mas acorde con los cambios

de la sociedad actual, en la que se facilita el acceso a la formacion.

Los siguientes extractos ilustran las opiniones de los estudiantes con respecto a esta

subcategoria.

“Me ha parecido que se ha disefiado una plataforma muy innovadora para aprender
inglés y en el futuro creo que se va a utilizar mucho porque al contar con tantas
herramientas tecnoldgicas nos ha ayudado a poner en prdctica las diferentes destrezas en
inglés como la comprension oral y escrita y la expresion escrita.” (Participante 57, mujer
33 afios)

“Actualmente es imprescindible seguir formdndose tanto en idiomas como en nuevas
tecnologias y el contar con este tipo de modalidad creo que es el futuro de la educacion
para las personas adultas que no se podrian formar de otra manera.” (Participante 79,
mujer 37 afios)

“(...) creo que en el futuro se ird extendiendo, ya que son muchas las exigencias que en la
actualidad tenemos de seguir estudiando y de formarnos en cada uno de nuestros
dmbitos.” (Participantes 6, hombre 24 afios)

“En este caso estamos estudiando una carrera que son estudios que necesitan una gran
dedicacion, pero en el futuro a través de esta educacion se pueden llevar a cabo cursos de
formacion de algunas horas, que las personas que trabajan puedan seguir haciendo.”
(Participante 26, hombre 29 afios)
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Para finalizar la exposicion de los resultados de la categoria 1.3. Opinion sobre la
modalidad semipresencial, presentamos el Grafico 126, en la que se recogen los resultados
totales obtenidos en todas las subcategorias en cada grupo de edad y sexo.

M Totales Mujeres (20-24 afios) M Totales Mujeres (25 a 29 afios) i Totales Mujeres (30-34 afios)

W Totales Mujeres (35 afios 0 mas) [ Totales Hombres (20-24 afios) i Totales Hombres (25 a 29 afios)

[l Totales Hombres (30-34 afios) LdTotales Hombres (35 afios 0 mas)

1,80% |
1,60%
1,40% ./
1,20%
1,00%
0,80%
0,60%
0,40%
0,20%
0,00%

el 4

131 132 133 134 135 136 137 138 139 1310 1.3.11 1.3.12 1.3.13 13.14 13.15

Grafico 126. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.3. Opinién sobre la modalidad semipresencial en
relacién al total del discurso

RESUMEN. RESULTADOS CATEGORIA 1.3.

- El 46,7% del discurso emitido se refiere a la categoria 1.3. Opinién modalidad

semipresencial, siendo la categoria a la que mas discurso se destina.

- En este subsistema tenemos catorce subcategorias: 1.3.1. Adaptacién a los diferentes
ritmos de aprendizaje, 1.3.2. Constancia, 1.3.3. Trabajo individual, 1.3.4. Conocimiento
de las capacidades y limitaciones propias, 1.3.5. Buena herramienta para seguir
formandose, 1.3.6. Buena herramienta para la falta de tiempo, 1.3.7. Compatible con las
obligaciones personales y profesionales, 1.3.8. Insuficiente numero de clases
presenciales, 1.3.9. Escaso contacto personal, 1.3.10. Esencial la labor del profesor,
1.3.11. Libertad, 1.3.12. Desarrollo de nuevas formas de comunicacion, 1.3.13. Futuro,

1.3.14. Necesario tener conocimientos de informatica.

- Principalmente ven a la modalidad semipresencial como una modalidad que permite el
desarrollo de nuevas formas de comunicacidn, una buena manera de seguir formandose,
compatible con las obligaciones personales y profesional y en la que se requiere de

mucha constancia.

381



Primera parte: Parte empirica Capitulo 5. Disefio y desarrollo de la investigacion

- En segundo lugar, en el discurso emitido por los hombres y mujeres de nuestra
investigacidn, destacan las subcategorias que se refieren a la modalidad semipresencial
como un buen tipo de ensefianza ante la falta de tiempo. En este sentido se refieren
directamente a las posibilidades de tener una plataforma e-learning disponible las 24

horas. Ven imprescindible la labor del profesor y el tener conocimientos de informatica.

- En tercer lugar, destacan en su discurso las subcategorias sobre la adaptacién a los

diferentes ritmos de aprendizaje y la libertad.

- En cuarto lugar, con un menor peso en el discurso emitido, destacan las subcategorias
que se refieren a considerar la modalidad semipresencial como una forma de ensefianza
que requiere mucho trabajo individual. Un trabajo que no hace referencia a un
aprendizaje centrado en el estudiante, sino que se ve como una ensefianza que supone
gue muchos contenidos se afronten en soledad, sin una previa explicacidon por parte del
profesor. El aspecto positivo que pudiera extraerse de este resultado, es que lo
consideran como una manera de ayudarles a reflexionar sobre sus capacidades vy
limitaciones propias (1.3.4.). Sin embargo, opinan que el contacto personal que se

produce entre los estudiantes, y de los estudiantes con los profesores es muy escaso.

- Finalmente, con el menor porcentaje del discurso dentro de esta categoria, opinan que la
modalidad semipresencial es una ensefianza de futuro, permitiendo el acceso a la

formacion a un mayor nimero de personas.

Expuestos los resultados que hacen referencia a las tres primeras categorias de andlisis,
gue nos sirven para conocer las razones por las que cursan la titulacién de Magisterio inglés,
porgué lo hacen de forma semipresencial y su opiniéon sobre esta una vez finalizado el curso.
Teniamos interés por saber cudles serian las ventajas y desventajas que destacarian en este tipo

de ensefianza.

Continuaremos la exposicion de los resultados con esas dos categorias que nos

descubriran qué aspectos positivos y negativos han detectado una vez que el curso ha finalizado.

Estos resultados nos brindaran la oportunidad de reflexionar sobre las oportunidades o
amenazas que se pueden detectar en esta modalidad, mejorando aquellas caracteristicas que se

consideran negativas.
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5.2.3.3.2.4. RESULTADOS CATEGORIA 1.4. DESVENTAJAS DE LA MODALIDAD SEMIPRESENCIAL

En este apartado recogemos los resultados de las subcategorias de la categoria 1.4.

Desventajas de la modalidad semipresencial.

Categoria 1.4. Desventajas de la modalidad semipresencial

En esta categoria se analizan las siguientes subcategorias:

1.4.1. Barrera tecnoldgica.

1.4.2. Soledad.

1.4.3. Escasez de clases presenciales.

1.4.4. Falta de contacto personal estudiantes-profesor.
1.4.5. No permite la mejora de la expresion oral.

Cuadro 10. Categoria 1.4. Desventajas de la modalidad semipresencial
Dentro del discurso total emitido por hombres y mujeres en cada uno de los grupos de

edad, esta categoria (1.4.) tenia un peso del 18,7% en relacién a los otros temas tratados en el

total del discurso analizado.

En la tabla 22 y grafica 129 recogemos los resultados totales de cada una de estas

subcategorias de acuerdo a los informes que se han realizado de cada uno de los nudos que

componen el arbol en relacién a la categoria 1.4.

Categoria 1.4. Desventajas modalidad semipresencial

SUBCATEGORIAS ™1 | ™2 | ™3 | Tma | TH1 | TH2 | TH3 | TH4 | Total
1.4.1. Barrera tecnoldgica 0,67% | 0,75% | 2,2% | 2,79% | 0,60% | 0,96% | 2,2% | 2,85% | 13,02%
1.4.2. Soledad 1,21% | 1,16% | 1,22% | 1,16% | 1,07% | 1,14% | 1,09% | 1,24% | 9,29%
3)2;:;2?;52 de clases 1,03% | 0,65% | 0,82% | 1,02% | 0,72% | 1,27% | 1,03% | 1,2% | 7,74%
ii‘ja:jllteasfue dicao:tt;:_t;()fesor 1,48% | 1% | 1,33% | 1,07% | 1,05% | 1,59% | 1,15% | 1,5% | 10,17%
Ilatfpr'\;‘s’lssr;:';le lamejorade |4 geor | 1,27% | 1,02% | 1,55% | 1,31% | 1,37% | 1,63% | 1,24% | 11,75%

Leyenda de la tabla:

TM1= mujeres 20-24 afios TM3 = mujeres 30-34 afios
TM2 = mujeres 25-29 afios TM4 = mujeres 35 afios 0 mas

TH1 = hombres 20-24

afos

TH2 = hombres 25-29

afos

TH3 = hombres 30-34 afios
TH4 = hombres 35 afios 0 mas

Tabla 22. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.4. Desventajas modalidad semipresencial
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(1.4.2.)9,29%

(1.4.5.)11,75%

(1.4.1.)13,02%

Grafico 127. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.4. Desventajas modalidad semipresencial

De los resultados obtenidos en la categoria 1.4., destacamos los que hacen referencia a
la barrera tecnoldgica (1.4.1.), con un 13,02%, al ser considerada por los estudiantes la mayor

desventaja que han encontrado en esta modalidad.

(1.4.1.)13,02%

Grafico 128. % resultados subcategoria 1.4.1.

Los estudiantes consideran que es una modalidad que aunque pretende llegar a una gran
cantidad de la poblacién que por su situacién personal o profesional no pueden acudir al aula
tradicional, el hecho de utilizar tantas tecnologias, les lleva a pensar que algunas personas con
una competencia digital menor pudieran quedar aisladas de este tipo de ensefianza, ya que las

herramientas se convierten en una barrera.

Achacan a las tecnologias el posible abandono de este tipo de ensefianza al crear
frustracién en el estudiante. Ademas anaden el hecho de que en ocasiones el uso de una
determinada herramienta tecnoldgica, les ha perjudicado en la nota final obtenida, insinuando

incluso que sus calificaciones habrian sido mejores en una modalidad presencial.
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De esta forma lo expresan en sus entrevistas.

“Las personas que no tienen una buena competencia digital pueden quedarse aisladas en
algunos dmbitos de la vida. Por ejemplo, en el dmbito educativo, y lo hemos comprobado
claramente este curso, al realizar la modalidad semipresencial. En ella es imprescindible
utilizar la plataforma Moodle y sus herramientas sin las cuales no nos habria sido posible
sequir las asignaturas o comunicarnos. Algunos hemos tenido dificultad para realizar
algunas de sus actividades y creo que esto podria hacer que la gente abandonara o que
no tuvieran éxito en esta ensefianza.” (Participante 21 mujer 31 afios)

“La mayor desventaja para mi fue el uso de algunas herramientas tecnoldgicas, ya que mi
competencia digital no era muy buena. Nunca habia utilizado las herramientas que se
proponian. La verdad es que puedo decir que solo habia utilizado el email y no mucho,
pero he tenido que aprender a utilizar tanto los foros, wikis, cuestionarios y glosarios
virtuales... Esto me ha supuesto un gran esfuerzo y en ocasiones han determinado mi nota
final. Por ejemplo el primer cuestionario que realicé fue un desastre.” (Participante 61,
mujer 38 afios)

“Es una modalidad en la que se utilizan muchas herramientas tecnoldgicas y las personas
que no somos muy diestras con ellas encontramos bastante dificultad a la hora de
utilizarlas. Es cierto que he mejorado, pero he tenido que hacer un sobre esfuerzo porque
no solo he tenido que preparar las asignaturas sino también aprender a manejar las
herramientas que se necesitaban, tanto para que me pudiera comunicar como para hacer
algunas actividades y esto a veces ha hecho que mi nota fuera inferior a la que habria
obtenido sin usar estas tecnologias.” (Participante 45, hombre 34 afios)

“Algunas de las actividades planteadas en la plataforma me han supuesto un gran
esfuerzo porque no controlo bien el ordenador y he tenido alguna dificultad para
hacerlos, es mds mis notas no han sido tan buenas como lo habrian sido si las hubiera
realizado de forma presencial de una manera tradicional.” (Participante 70, hombre 36
afios)

En el discurso analizado se puede observar cémo los mas jévenes son los que menos han
mostrado que una de las desventajas de la modalidad semipresencial sean las tecnologias que se

utilizan. Son los grupos de mayor edad los que han hecho mas hincapié en este aspecto.

Barrera tecnoldgica

1 1 1 1 1 1

Hombre 35 afios omés W
Hombre 30-34 afios _
Hombre 25-29 afios
Hombre 20-24 afios E

Muijer 35 afios omds W

Mujer 30-34 afios

Mujer 25-29 afios
Mujer 20-24 afios

0,00% 0,50% 1,00% 1,50% 2,00% 2,50% 3,00%

Grafico 129. % de la subcategoria Barrera tecnoldgica en los diferentes grupos de edad
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Estos resultados corroboran los obtenidos en los resultados de varios de los items de los
cuestionarios que hemos expuesto en la parte cuantitativa del estudio. En ellos se apreciaban
diferencias significativas tanto en el uso del ordenador como herramienta de trabajo (item 18,
cuestionario 1) y de comunicacién (item 19, cuestionario 1), asi como en la frecuencia de uso de
diferentes herramientas tecnoldgicas en su vida diaria (item 20, cuestioanrio 1) y en la

plataforma e-learning utilizada (item 12, cuestionario 2).

Los resultados determinaban que los mds jévenes eran los que mas estaban
acostumbrados al uso de las tecnologias y no veian en ellas una barrera sino un medio. Asi
vemos como el punto de partida, en lo que a tecnologia se refiere, no es el mismo en los mas

jévenes que en los mas mayores.

La edad de los estudiantes que veiamos que estaba entre los 20 y los 58 afios, puede ser
un factor determinante para que existan estas diferencias dentro de la competencia digital de
ellos. Se muestra cdmo los estudiantes mds jovenes tienen mas incorporadas las tecnologias a su
vida diaria, tanto en sus estudios y trabajo, como en el ocio. Por este motivo, y a la luz de los
resultados, las tecnologias pueden convertirse en una barrera que impida que un sector de la

poblacién pueda seguir formandose y se produzca lo que es conocido como la brecha digital.

Otra de las desventajas principales que sefialan es la falta de contacto personal entre el
profesor y los estudiantes, y de los estudiantes entre si (1.4.4.), con un 10,17%. Este contacto tan
impersonal que se produce, sefalan que se debe a la escasez de clases presenciales (1.4.3.), con
un 7,74%, considerando que una sola clase al mes no es suficiente. Indirectamente estas dos
desventajas que senalan, conllevan que determinen como una desventaja mas la soledad (1.4.2.)

que llegan a sentir en este tipo de modalidad, con un 9,29%.

(1.4.3.)7,74%

10,
AR (1.4.4.)10,17%

Grafico 130. % resultados subcategorias 1.4.2.,1.4.3.y 1.4.4.
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Estas tres desventajas ya se palpaban en la categoria 1.3. sobre la opinién de la
modalidad semipresencial, en la que quedé claro que describian una modalidad en la que

echaban en falta el contacto mas personal que se produce en una modalidad presencial.

Estas opiniones se recogen en los siguientes extractos de las entrevistas.

“Aunque ha sido una gran experiencia, quizds la mayor desventaja seria el tener poco
contacto personal con los comparfieros y con el profesor. Me parece que se podrian tener
mds horas de clases al mes, el tener una sola no me parece tiempo suficiente para poder
afrontar todos los contenidos, resolver las dudas y practicar. Claro que tenemos la
plataforma virtual las 24 horas, pero siempre se aprende mds o parece que es mds
sencillo el poder contar con unas explicaciones previas por parte del profesor y que
nuestros errores o dudas se pudieran corregir o aclarar rdpidamente de forma
inmediata.” (Subcategoria 1.4.4. Participante 27, mujer 33 afios)

“Sin embargo, me parece que son pocas las horas de clases presenciales que tenemos a lo
largo del curso. Claro que es mejor que la educacion a distancia porque si tienes un cierto
contacto personal con el profesor en clase y en las tutorias, pero no creo que se den las
suficientes. No me imagino como se podria organizar para que también podamos seguir
trabajando, pero podriamos ir mds fines de semana que yo creo que todos los estudiantes
estariamos libres, porque casi todos trabajamos en colegios de primaria. Considero que
estas clases presenciales son imprescindibles porque nos sirven para poder preguntar las
dudas o recibir las explicaciones de los contenidos o de la forma en la que hacer las
actividades que se proponen.” (Subcategoria 1.4.3. Participante 81, mujer 39 afios)

“La desventaja es que te encuentras un poco sola y eches de menos el tener al profesor
todos los dias de forma presencial. Creo que esto hace que tengas que hacer un esfuerzo
mucho mayor que si lo hicieras de forma presencial. Siempre se estudia mejor cuando
previamente tienes las explicaciones del profesor. No quiero con esto decir que no
hayamos tenido las explicaciones necesarias porque no ha sido asi, ya que en la
plataforma habia un montén de documentos que nos guiaban y nos daban las
explicaciones, pero claro tenemos que ser capaces de entender solos lo que ahi se
explica.” (Subcategoria 1.4.2. Participante 67, hombre 38 afios)

“En cuanto a sus desventajas destaca la falta de contacto personal con el profesor. En la
mayoria de los casos nos comunicamos a través de emails o foros y es mucho mds
impersonal. Ademds es necesario esperar la respuesta a nuestras dudas, ya que esta no
es inmediata. Las clases presenciales no son muchas y no se dispone del tiempo suficiente
para poder solucionar todas las dudas que van surgiendo y explicar todos los contenidos.”
(Subcategoria 1.4.4. Participante 88, hombre 36 afios)

La dltima de las desventajas que sefialan en torno a la modalidad semipresencial, esta
relacionada con la idea de cursar una segunda lengua en esta modalidad. Haciendo referencia a

la falta de medios para mejorar la expresién oral (1.4.5.), con un 11,75%
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(1.4.5.)11,75%

Grafico 131. % resultados subcategoria 1.4.5.

Los estudiantes perciben que esta modalidad con el modelo que se utiliza no ayuda a la
mejora de la expresidn oral. Asi lo expresan los diferentes estudiantes que participan en la

investigacion.

“Me gustaria también destacar que es una modalidad adecuada para aprender las
destrezas escritas o la comprension oral, pero en cierto modo no beneficia el desarrollo de
la expresion oral porque en la plataforma no se cuenta con herramientas que ayuden a
ello. Sin embargo, la profesora si que nos ha proporcionado enlaces de nativos para hacer
intercambios. Yo soy consciente que el desarrollo de la expresion oral es imprescindible en
un idioma y cada uno debe ser consciente de lo que ello implica. Por ejemplo, yo he
dedicado dos de mis tardes para trabajar con un nativo esta parte.” (Participante 42,
mujer 23 afios)

“Después de haber cursado la especialidad de inglés considero que este tipo de ensefianza
en algunos de sus aspectos no es adecuada para aprender un idioma. Realmente no se
adquieren todas las destrezas por igual, es mds, por ejemplo, la expresion oral queda un
poco pobre y apenas se practica mds que en las clases presenciales.” (Participante 46,
mujer 28 afios)

“La Unica pega que le pongo a la asignatura es que no hemos tenido muchas
oportunidades para practicar la expresion oral, pero como ya he dicho antes no creo que
sea de la asignatura sino mds bien de la plataforma que no permite hacerlo de otra
manera y claro si no tienes una herramienta virtual, creo que no es posible hacerlo de
ninguna otra manera.” (Participante 12, hombre 22 afios)

“Anteriormente dije, que cuando se trata de un idioma, esta ensefianza resulta mds
compleja, ya que la figura diaria fisica del profesor se hace necesaria sobre todo a la hora
de poder mejorar una competencia determinada como la expresion oral. La ensefianza
semipresencial no ofrece muchas posibilidades de poderte comunicar en ese idioma
porque solo contamos con una clase al mes para poder practicar. Después no hay nada en
la plataforma que te ayude a mejorar esta competencia.” (Participante 48, hombre 31
afios)
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En la gréfica 132, que presentamos a continuacién, se resumen todos los resultados de
las diferentes subcategorias de la categoria 1.4. Desventajas modalidad semipresencial. En ella

se especifican los resultados totales obtenidos de acuerdo a cada grupo de edad y sexo.

W Totales Mujeres (20-24 afios) M Totales Mujeres (25 a 29 afios)
i Totales Mujeres (30-34 afios) u Totales Mujeres (35 afios 0 mas)
M Totales Hombres (20-24 afios) Bl Totales Hombres (25 a 29 afios)
Bl Totales Hombres (30-34 afios) LdTotales Hombres (35 afios 0 mas)

3,00%
2,50%
2,00%
1,50%
1,00%
0,50%

0,00%

1.4.1. 1.4.2. 1.4.3. 1.4.4. 145

Grafico 132. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.4. Desventajas modalidad semipresencial en
relacion al total del discurso

RESUMEN. RESULTADOS CATEGORIA 1.4.

- El 18,7% del discurso emitido se refiere a la categoria 1.4. Desventajas de la modalidad

semipresencial.

- En esta categoria encontramos cinco subcategorias: 1.4.1. Barrera tecnoldgica, 1.4.2.
Soledad, 1.4.3. Escasez de clases presenciales, 1.4.4. Falta de contacto personal

estudiantes-profesor y 1.4.5. No permite la mejora de la expresién oral.

- La barrera tecnolégica es considerada como la mayor desventaja de esta modalidad.
Consideran que esta puede ser el motivo para que se produzca el abandono de este tipo
de ensefanza y la frustracion en el estudiante. En el discurso analizado en relacién a esta
categoria, se observa que son los estudiantes de mayor edad los que mayor cantidad de
discurso destinan a esta subcategoria. Este dato corrobora el presentado en los
resultados cuantitativos, en los que se mostraban diferencias significativas entre los
grupos de edad, tanto en el uso del ordenador como herramienta de trabajo y de
comunicacién, como en la frecuencia de uso de diferentes herramientas tecnoldgicas y

plataforma e-learning.
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- La segunda desventaja con un mayor peso en el discurso, es la falta de medios para
mejorar la expresidon oral en inglés. Perciben que el modelo presentado no ayuda a su

desarrollo.

- Finalmente se refieren a la falta de contacto personal entre el profesor y los estudiantes,
y de los estudiantes entre si. Un contacto impersonal que consideran que se produce por

la escasez de clases presenciales, lo que conlleva otra de las desventajas, la soledad.

Expuestos los resultados que hacian referencia a las desventajas de la modalidad
semipresencial que sefialaban los estudiantes de la investigacion, en el siguiente bloque nos
centraremos en aquellas opiniones que se centran en las ventajas que han apreciado en esta

modalidad de ensefianza.

Algunos de los resultados que vamos a exponer confirman resultados anteriores

obtenidos en las subcategorias de las categorias que hemos visto hasta ahora.

5.2.3.3.2.5. RESULTADOS CATEGORIA 1.5. VENTAJAS DE LA MODALIDAD SEMIPRESENCIAL

Las ventajas que los estudiantes han apreciado en esta modalidad de ensefianza se

resumen en las siguientes subcategorias:

Categoria 1.5. Ventajas de la modalidad semipresencial

En esta categoria se analizan las siguientes subcategorias:

1.5.1. Ruptura barreras espacio-temporales.

1.5.2. Conciliacién con la vida familiar y profesional.
1.5.3. Actualizacion uso de recursos tecnoldgicos.
1.5.4. Accesibilidad/Flexibilidad.

1.5.5. Formacién continua.

1.5.6. Eficacia.

1.5.7. Independencia/autonomia/autogestion.
1.5.8. Ensefianza personalizada.

1.5.9. Favorece el trabajo colaborativo.

Cuadro 11. Categoria 1.5. Ventajas de la modalidad semipresencial

El peso de esta categoria con respecto a los resultados dentro del discurso total emitido
por los hombres y mujeres en sus distintos grupos de edad, es de un 31,6%. Como ya sefialamos

en la descripcion de los resultados de las categorias generales, esta categoria (1.5.) era la
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segunda categoria a la que mads discurso dedicaban los estudiantes, siguiendo a aquella que

hacia referencia a la opinién de la modalidad semipresencial (1.3.).

Siguiendo con el esquema propuesto para la exposicidn de las distintas categorias y sus
subcategorias, recogemos en la siguiente tabla 23 y gréfico 133 los resultados de cada uno de los

grupos de sexo y edad.

Estos datos se han extraido de los distintos informes individuales realizados de cada uno

de los nudos que conforman las subcategorias de la categoria 1.5.

Categoria 1.5. Ventajas modalidad semipresencial

SUBCATEGORIAS ™1 | TM2 | TM3 | TM4 | TH1 TH2 TH3 TH4 Total

1.5.1. Ruptura barreras espacio-
temporales

1.5.2. Conciliacién con la vida familiar y
profesional

1.5.3. Actualizacidén uso de recursos
tecnoldgicos

2,2% 2,4% 4% 2,4% 2,1% 3,2% 2,5% 1,88% | 20,68%

0,88% | 0,99% | 1,2% | 0,99% | 0,68% | 1,2% | 0,99% | 0,80% | 7,73%

1,04% | 1,34% | 1,52% | 1,69% | 0,93% | 1,54% | 0,92% | 0,72% 9,70%

1.5.4. Accesibilidad/Flexibilidad 1,54% | 2,06% | 3,64% | 2,85% | 2,64% | 3,8% 1,2% 1,1% | 18,83%
1.5.5. Formacion continua 0,81% 1% 1,3% 1,1% 0,85% 1,4% 2,34% | 0,79% 9,59%
1.5.6. Eficacia 0,80% | 0,70% 0,80% 1,3% 0,59% 1,5% 1,2% 0,82% 7,71%
1.5.7.

) ) ., | 089% | 065% | 1,2% | 095% | 0,51% | 0,88% | 0,67% | 0,85% | 6,60%
Independencia/autonomia/autogestion

1.5.8. Ensefianza personalizada 0,74% | 0,46% | 0,96% | 0,77% | 0,38% | 0,78% | 0,73% | 0,78% | 5,60%

10,55%
1.5.9. Favorece el trabajo colaborativo 1,3% 1,3% 1,6% 1,5% 1% 1,6% 1,3% | 0,95% °

Leyenda de la tabla:

TM1= mujeres 20-24 afios TM3 = mujeres 30-34 afios TH1 = hombres 20-24 afios | TH3 = hombres 30-34 afios
TM2 = mujeres 25-29 afios TM4 = mujeres 35 afios 0 mas TH2 = hombres 25-29 afios | TH4 = hombres 35 afios 0 mas

Tabla 23. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.5. Ventajas de la modalidad semipresencial
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(1.5.6)7,71%  (1.5.7.) 6,60%

\ \ |

(1.5.5.) 9,59% (1.5.8.) 5,60%

(1.5.9.) 10,55%

(1.5.4.) 18,83%

(1.5.1.) 20,68%

(1.5.3.) 9,70%

(1.5.2.)7,73%

Grafico 133. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.5. Ventajas de la modalidad semipresencial

En primer lugar, de los resultados obtenidos en esta categoria 1.5., destacan con un
mayor porcentaje del discurso emitido, aquellas subcategorias que hacen referencia a la ruptura
de las barreras espacio-temporales (1.5.1.), con un 20,68%, y a la subcategoria que refleja como

ventaja la accesibilidad y flexibilidad (1.5.4.) que ofrece esta modalidad, con un 18,83%.

Ambas ventajas ya habian aparecido en otras categorias como en la categoria 1.2., en la
gue se recogia que una de las razones de cursar la modalidad semipresencial era la facilidad en
los horarios, lo que conllevaba la ruptura de la rigidez de estos y, de su consecuencia directa, la
ruptura temporal que puede existir en otras modalidades de enseifanza como la modalidad

presencial.

De la misma forma, en la categoria 1.3., entre las opiniones que dan los estudiantes
sobre la modalidad semipresencial, se recoge aquella que alude a la libertad que imprime este
tipo de ensefanza. Libertad que es entendida como flexibilidad para que los estudiantes elijan

cuando conectarse y desde donde.

Una vez mas se recogen opiniones de la ruptura de las barreras espacio-temporales y de

la flexibilidad que caracteriza a este tipo de modalidad.
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(1.5.4.) 18,83%

(1.5.1.) 20,68%

Grafico 134. % resultados subcategorias 1.5.1. y 1.5.4.

Aunque aluden a la flexibilidad (1.5.4.) y la ruptura de las barreras espacio-temporales
(1.5.1.) como las ventajas principales que tiene esta modalidad al permitirles continuar
estudiando desde cualquier lugar y momento, y hacerlo de acuerdo a las obligaciones e intereses
gue cada estudiante pueda tener. También afiaden que esta flexibilidad que tiene la modalidad
semipresencial, debe ser bien entendida pueste que la libertad puede convertirse en una

amenaza si no se planifican bien desde el primer momento.

Asi se recoge en los siguientes extractos de las entrevistas.

“Es una modalidad que me parece muy adecuada y flexible para las personas que por
tener otras obligaciones no pueden acudir a clase todos los dias. Permite que cada uno
pueda planificar su aprendizaje y adaptarlo a sus condiciones personales. Ayuda a
eliminar todas las barreras espacio-temporales y da libertad a los estudiantes. Sin
embargo, hay que saber utilizar esta flexibilidad y libertad, ya que esto no significa que el
estudiante no tenga que trabajar un montdn sino que quizds tenga que dedicarle mds
tiempo que si se hubiera hecho de forma presencial, pero claro se puede hacer en
cualquier momento y desde cualquier lugar y esto es una enorme comodidad.”
(Participante 42, mujer 23 afios)

“La educacion se ha convertido en una necesidad en nuestra sociedad actual y las nuevas
tecnologias contribuyen a que las personas que no podemos ir de forma presencial a la
universidad, podamos sequir formdndonos. Este afio he vivido esta experiencia. He podido
estudiar una carrera al contar con la posibilidad de realizarlo de forma semipresencial y
tener que acudir solo un sdbado al mes a clase, y tener una plataforma virtual a la que me
puedo conectar siempre y desde cualquier lugar en el que me encuentre.” (Participante
23, hombre 27 afios)

“(...) rompe con las barreras del tiempo y del espacio y nos ayuda a seguir formdndonos.
La modalidad semipresencial lo hace realidad, hace posible el estudiar desde cualquier
lugar y sin un horario rigido. Esto nos permite continuar con nuestra formacion y nuestro
aprendizaje sin abandonar otras obligaciones. El contar con una plataforma virtual y sus
herramientas lo hacen posible. Nos permite autogestionar nuestro tiempo y nuestro
aprendizaje. De esta manera se consigue aprender de una manera mds abierta, mds
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flexible a la que tenemos acceso un mayor numero de personas.” (Participante 43,
hombre 33 afios)

La flexibilidad y accesibilidad (1.5.4.) a las que hacen referencia como ventajas de esta
modalidad, afirman que se debe al uso de recursos tecnolégicos que lo permiten y asi lo
muestran en las ventajas, haciendo no solo alusidon a ellos, sino considerando que esta
modalidad permite una actualizacién de las herramientas tecnoldgicas (1.5.3., 9,70%) que se
utilizan, fovoreciendo la formacién continua (1.5.5., 9,59%) y el trabajo colaborativo (1.5.9,.

10,55%) que se desarrolla a través de la plataforma, con los foros o wikis que han utilizado.

(1.5.5.)9,59%

(1.5.9.) 10,55%

(1.5.3.)9,70%

Grafico 135. % resultados subcategorias 1.5.3, 1.5.5. y 1.5.9.

Entre las ventajas que han sefalado, especificamente en la actualizacién de los recursos
tecnolégicos (1.5.3.), cabe destacar que todos los estudiantes confirman su mejora, aprendiendo
ademas a aplicarlas en un contexto educativo. Este resultado contrasta con el que expusimos en
las desventajas de la modalidad semipresencial (1.4.), en las que se consideraban las tecnologias
como una barrera, sobre todo por los grupos de mayor edad. Sin embargo, aunque es cierto que
adaptarse al uso de recursos tecnoldgicos que nunca se han utilizado supone un esfuerzo extra
en esta modalidad, no es menos cierto que el uso constante de ellos, ha permitido que los
estudiantes consigan actualizarse y mejoren su competencia digital. Este resultado registra un
aumento en la confianza en el uso de las tecnologias que se propusieron y una disposicién a

probar nuevos recursos y perderles el miedo inicial que pudieran provocarles.

Una actualizacién y uso de recursos tecnolégicos igualmente supone que los estudiantes
y los profesores puedan comunicarse favoreciéndose el aprendizaje colaborativo (1.5.9.) entre
los estudiantes. Asi lo confirman cuando sefialan cémo gracias al uso de diferentes herramientas

han conseguido realizar diferentes trabajos en equipo con independencia de su ubicacién y del
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momento en que se conectaran. Ponen ejemplos concretos como el uso que han realizado de

foros y wikis.

Sefialan que en esta modalidad han podido compartir informacién o ayudarse en la
resolucién de dudas, en la comunidad de aprendizaje que se habia creado y a la cual podian

acudir sin restriccion en los horarios.

Todos estos resultados se ejemplifican en los siguientes extractos de las entrevistas.

“Ademds también destacaria que Moodle fomenta la comunicacion entre los estudiantes.
He utilizado muchisimo los diferentes foros que se han propuesto tanto para poder
resolver las dudas que me iban surgiendo y que me ayudaban tanto los profesores como
los estudiantes, como para intercambiar informacion con mis compaferos. La verdad es
que nos hemos ayudado entre todos, se crea como una comunidad que nos facilitamos
informacion que hemos encontrado y que nos puede ayudar o nos ayudamos en la
realizacién de actividades.” (Participante 9, mujer 24 afios)

“Otra ventaja es el uso de nuevas tecnologias que hacen que mejoremos nuestros
conocimientos y nuestra competencia, aprendiendo a utilizar diferentes herramientas,
quizds por primera vez, con una finalidad educativa. Creo que este es un aspecto a
destacar en esta modalidad porque actualmente es imprescindible que utilicemos las
nuevas tecnologias. Es mejor irse actualizando poco a poco porque estan cambiando muy
rdapido y el quedarse retrasado, puede hacer que te quedes aislado o que no puedas
realizar una modalidad como la semipresencial. Las nuevas tecnologias pueden ser un
obstdculo para que algunas personas puedan seguir formdndose.” (Participante 21, mujer
31 afios)

“(...) ensefianza muy prdctica que utiliza las tecnologias de la mejor manera y las adapta
al dmbito educativo. El hecho de usar nuevas tecnologias hace también que las personas
que cursamos esta modalidad mejoremos nuestra competencia digital porque necesitas
mejorar el uso de recursos tecnoldgicos y programas que ya usabas, o comenzar a utilizar
algunas de las herramientas que se proponen. En mi caso nunca habia utilizado los foros y
la manera en la que lo hemos hecho me parece una buena forma de uso con una finalidad
completamente educativa y de comunicacion entre los estudiantes.” (Participante 88,
hombre 36 afios)

“El tener herramientas como el foro facilitan este trabajo colaborativo porque nos
mantienen siempre en contacto, y no nos obliga a estar conectados al mismo tiempo, es
muy flexible y esto es clave para este tipo de ensefianza. Asi podemos entrar en cualquier
momento y ver las aportaciones de los compafieros, e incluir las nuestras. Eso si, hay que
mantener una comunicacion fluida porque sino, no seria imposible.” (Participante 59,
hombre 38 afios)

Seguidas a los resultados que hemos descrito sobre las ventajas de la modalidad
semipresencial (1.5.), encontramos otras ventajas destacadas por los estudiantes, referidas a la
conciliacién con la vida familiar y profesional (1.5.2.), con un 7,73%, y con la eficacia (1.5.6.), con

un 7,71%.
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(1.5.6.)7,71%
|

Grafico 136. % resultados subcategorias 1.5.2 y 1.5.6.

La primera de ellas es una caracteristica que se reitera a lo largo del estudio, apareciendo
anteriormente en la categoria sobre la decisidon de cursar la modalidad semipresencial (1.2.) y
sobre su opinidn de la modalidad semipresencial (1.3.). Como ya recogimos en las dos categorias
sefialadas, una de las ventajas que ven en esta modalidad es la posibilidad de continuar con la
formacidn consiguiendo conciliar la vida familiar y profesional (1.5.2.). Es evidente, de acuerdo a
los resultados, que ven en esta forma de ensefianza el camino para su aprendizaje a lo largo de

la vida.

“En cuanto a sus ventajas podria decir que la modalidad semipresencial te permite
continuar con tu vida cotidiana. Es decir, y en mi caso, poder seguir trabajando,
estudiando y cuidando a mi familia. Tengo dos hijos pequefios y me parece una manera
perfecta de poder conciliar la vida personal y profesional con los estudios, aunque claro el
esfuerzo que te supone es mucho.” (Participante 2, mujer 30 afios)

“La ventaja, sobre todo para las personas que trabajamos, es la oportunidad de poder
sequir estudiando sin abandonar nuestras obligaciones personales y profesionales,
pudiendo al mismo tiempo obtener la titulacion que se nos exige a muchos para poder
conservar nuestro puesto de trabajo en el colegio.” (Participante 67, hombre 38 afios)

Igualmente consideran que el modelo que se presenta en esta modalidad semipresencial
ha sido eficaz para poder continuar con su formacion. Se encuentra a los estudiantes motivados,
ya que consideran que han aprendido y conseguido alcanzar los objetivos marcados. Si bien,
como ellos sefialan, estos objetivos se alcanzan gracias, una vez mas, al uso de los recursos
tecnolégicos con los que han contado, asi como por el trabajo que tanto el profesor como ellos
mismos realizan. Estos resultados garantizan el considerar el proceso de enseifanza-aprendizaje

efectivo en una modalidad semipresencial.

“Otra de las ventajas que destaco de este tipo de ensefianza, es su eficacia, la verdad es
que permite alcanzar los objetivos propuesto y hacerlo de una manera flexible. Estd claro
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que se consiguen porque se conjugan varios factores. Principalmente el contar con los
recursos tecnoldgicos, pero también el profesor y el trabajo y compromiso del estudiante”
(Participante 69, 27 afos)

“Pues al final, después de finalizar con el curso, si creo que he conseguido alcanzar los
objetivos de la asignatura. Hemos contado con todo lo necesario para conseguirlo. Todo
ello se consigue gracias a las herramientas que hemos tenido. Las considero muy
importantes en el aprendizaje y necesarias en este tipo de ensefianza porque nos ayudan
a tener accesibilidad a los contenidos, actividades, a trabajar en equipo a podernos
comunicar, eliminando la barrera del espacio, ya que casi todos somos de otras ciudades
y no vivimos en Salamanca y sin eliminar esa barrera no habria sido posible.”
(Participante 38, hombre 31 afios)

Las dos dultimas ventajas que sefalan los estudiantes hacen referencia a Ia
independencia-autogestion de su aprendizaje (1.5.7.), con un 6,60%, y a la ensefianza

personalizada (1.5.8.), con un 5,60% del discurso dedicado a esta categoria (1.5.).

(1'5'73 6,60% (1.5.8.) 5,60%

Grafico 137. % resultados subcategorias 1.5.7 y 1.5.8.

Los estudiantes destacan la autonomia o independencia en su aprendizaje (1.5.7.) que se
adquiere en este tipo de modalidad, y la cual no significa aislamiento por parte del estudiante y
la falta de aprendizaje colaborativo, sino que cada uno de ellos determina su ritmo de
aprendizaje, siendo consciente de sus capacidades y debilidades. Es el estudiante el que realiza
la autogestion de su propio aprendizaje, aspecto destacado en el Espacio Europeo de Educacidn

Superior.

Se les considera los protagonistas del proceso de ensefianza-aprendizaje. Estos
resultados estan en la linea de lo comentado en el capitulo 3 del marco teérico, confirmando el
cambio de una metodologia tutor-centred a una learner-centred, y el consiguiente cambio de

roles.
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Esta ventaja se relaciona directamente con la que se refiere a la ensefianza personalizada
(1.5.8.), ya que consideran que el aprendizaje auténomo sefialado anteriormente, se consigue

también al contar con todo lo necesario para adaptarse a los distintos estilos de aprendizaje.

“Entre las ventajas destaco la planificacion de este tipo de ensefianza que permite que
cada estudiante se marque el ritmo de estudio y aprendizaje porque es el que decide,
teniendo en cuenta el tiempo de que dispone, cuando puede conectarse y realizar las
diferentes actividades propuestas. Una ensefianza mds personal. Hemos contado con una
plataforma que ha tenido en cuenta la diversidad de estudiantes que realizdbamos la
asignatura, porque se presentaban archivos diversos en PDF, presentaciones, audios,
videos... de esta forma Se adaptaba bastante a esa heterogeneidad de estudiantes y a las
necesidades de cada uno.” (Participante 17, mujer28 afios)

“Una ventaja para mi seria la facilidad que te ofrece de ser independiente y de
autogestionar tu tiempo y tu aprendizaje. Te permite que tu mismo determines lo que vas
a hacer hoy, a qué necesitas dedicarle mds tiempo, cudles son tus necesidades..., pero no
lo puedes dejar para el final. Bueno la verdad es que creo que hay que dedicarle mucho
mds tiempo porque eres tu el que diriges y muchas veces estds solo.” (Participante 50,
mujer 34 afios)

“Sin lugar a dudas destaca el ser una modalidad mds personalizada. En ella hemos
encontrado una gran cantidad de herramientas y archivos de texto, audiovisuales...,
consiguiendo adaptarse de esta manera a los diferentes tipos de aprendizaje. Esto hace
que sea una ensefianza mucho mds personalizada y centrada en los estudiantes, teniendo
en cuenta las caracteristicas de todos nosotros. En las clases no se tienen personas
homogéneas y por lo tanto no se puede utilizar los mismos recursos para todos, ni la
misma forma de presentarlos.” (Participante 80, hombre 34 afios)

“La ventaja de este tipo de ensefianza es el ser una educacion mucho mds personalizada,
centrada en el estudiante, ya que se cuentan con muchos recursos tanto archivos como
herramientas tecnoldgicas que permiten que sea el estudiante el que determina en qué
debe hacer mds hincapié porque le parezca mds complicado o tenga una mayor
necesidad. Cada alumno va a elegir por si mismo lo que necesita y por supuesto no va a
ser igual para todos nosotros. Por ejemplo, en este curso yo he necesitado mejorar mucho
mi comprension oral y he podido elegir entre una serie de actividades que se nos han
colgado en la plataforma. Supongo que otros compafieros necesitaban otras cosas y se
concentraban mds en ello. Es decir cada uno de nosotros tenemos que conocer lo que
necesitamos y cudl es nuestro ritmo de aprendizaje y de estudio. Es una educacion mucho
mds individual en la que cada uno de nosotros es el protagonista.” (Participante 56,
hombre 45 afos)

A continuacién recogemos en la grafica 138 todos los resultados que hemos comentado
sobre la categoria 1.5. Ventajas de la modalidad semipresencial. En ella se muestran los

resultados de hombre y mujeres en los distintos grupos de edad.

398



Primera parte: Parte empirica Capitulo 5. Disefio y desarrollo de la investigacion

W Totales Mujeres (20-24 afios) M Totales Mujeres (25 a 29 afios) M Totales Mujeres (30-34 afios)
i Totales Mujeres (35 afios o mas) M Totales Hombres (20-24 afios) [ Totales Hombres (25 a 29 afios)
Bl Totales Hombres (30-34 afios) [l Totales Hombres (35 afios 0 mas)

2,00%

1,50%

1,00%

0,50%

0,00%

Gréfico 138. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.5. Ventajas modalidad semipresencial en relacién
al total del discurso

RESUMEN. RESULTADOS CATEGORIA 1.5.

- El 31,6 % del discurso emitido se refiere a la Categoria 1.5. Ventajas modalidad
semipresencial. Esta es la segunda categoria con un mayor peso dentro del discurso

emitido por los participantes en la investigacién.

- En esta categoria encontramos nueve subcategorias: 1.5.1. Ruptura barreras espacio-
temporales, 1.5.2. Conciliacién con la vida familiar y profesional, 1.5.3. Actualizacién uso
de recursos tecnoldgicos, 1.5.4. Accesibilidad/Flexibilidad, 1.5.5. Formacién continua,
1.5.6. Eficacia, 1.5.7. Independencia/autonomia/autogestién, 1.5.8. Ensefianza

personalizada y 1.5.9. Favorece el trabajo colaborativo.

- En primer lugar destacan, con un mayor porcentaje del discurso emitido, aquellas
subcategorias que hacen referencia a la ruptura de las barreras espacio-temporales
(1.5.1.), y la accesibilidad y flexibilidad (1.5.4.) que ofrece esta modalidad. Ambas
ventajas ya habian aparecido en otras categorias como en la categoria 1.2., en la que se
recogia que una de las razones de cursar la modalidad semipresencial era la facilidad en
los horarios, o en la categoria 1.3. en la que una de sus subcategorias se refiere a la
libertad que imprime este tipo de ensefianza. Libertad que es entendida como
flexibilidad para conectarse en el momento que puedan y desde el lugar en el que se

encuentren.

- Ensegundo lugar, con un peso similar en el discurso emitido, hacen referencia a ventajas

como la formacion continua (1.5.5.), el aprendizaje colaborativo (1.5.9.) o la actualizacion
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de herramientas tecnoldgicas (1.5.3.). Destaca que todos los estudiantes confirman su
mejora en el uso de las tecnologias, aprendiendo ademas a aplicarlas en un contexto
educativo. Este resultado contrasta con el que expusimos en las desventajas de la
modalidad semipresencial (1.4.), en las que las tecnologias eran consideradas una
barrera, sobre todo por parte de los grupos de mayor edad. Este resultado registra un
aumento en la confianza en el uso de las tecnologias. Sefialan cdmo la actualizacién y uso
de recursos tecnolégicos implica que se desarrollen nuevas forma de comunicacién y se

favorezca el aprendizaje colaborativo virtual.

- Entercer lugar, hacen referencia a las ventajas sobre la conciliacién con la vida familiar y
profesional (1.5.2.) y la eficacia (1.5.6.). La primera de ellas se reitera, a lo largo de la
investigacion, apareciendo con anterioridad en las categorias sobre la decisién de cursar
la modalidad semipresencial (1.2.) y sobre su opinién de la modalidad semipresencial

(1.3.).

- Finalmente, las ventajas a las que se refieren con un menor peso en el discurso emitido
son independencia-autogestion de su aprendizaje (1.5.7.) y ensefanza personalizada

(1.5.8.). Se consideran los protagonistas del proceso de adquisicién-aprendizaje.

Una vez mostrados los resultados sobre las ventajas y desventajas que apreciaban en la
modalidad semipresencial que habian cursado, queriamos conocer cudles eran las caracteristicas

gue consideraban necesarias para el estudiante que quiere cursar la modalidad semipresencial.

5.2.3.3.2.6. RESULTADOS CATEGORIA 1.6. CARACTERISTICAS ESTUDIANTES DE LA MODALIDAD
SEMIPRESENCIAL

Las caracteristicas que los estudiantes consideraban necesarias para cualquiera que

decide estudiar en modalidad semipresencial, se recogen en las siguientes subcategorias.

Categoria 1.6. Caracteristicas estudiantes de la modalidad semipresencial

En esta categoria se analizan las siguientes subcategorias:

1.6.1. Buena competencia digital.

1.6.2. Capacidad para relacionarse.

1.6.3. Organizado y constante.

1.6.4. Capacidad para el trabajo colaborativo.
1.6.5. Madurez.
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1.6.6. Nivel de inglés.

Cuadro 12. Categoria 1.6. Caracteristicas estudiantes de la modalidad semipresencial

El peso de esta categoria con respecto a los resultados dentro del discurso total emitido

por los hombres y mujeres en sus distintos grupos de edad, es de 22,6%.

En la tabla 24 y la grafica 139 exponemos los resultados de hombres y mujeres en cada
grupo de edad. Los resultados que se muestran provienen de los distintos informes individuales

realizados a cada uno de los nudos que forman parte de la categoria 1.6.

Categoria 1.6. Caracteristicas estudiantes de la modalidad semipresencial

SUBCATEGORIAS ™M1 TM2 ™3 T™MA4 TH1 TH2 TH3 TH4 Total

1.6.1. Buena competencia digital | 1,35% | 1,9% 4,1% 3,9% | 1,57% | 1,8% 3,6% | 3,82% | 20,69%

1.6.2. Capacidad para

. 0,53% 1,2% 1,4% 1,3% 0,54% 1,4% 1,4% 0,53% | 7,77%
relacionarse

1.6.3. Organizado y constante 0,52% | 0,76% | 1,72% | 0,93% | 0,55% | 1,31% | 0,51% | 0,56% | 6,34%

1.6.4. Capacidad para el trabajo

. 1,55% | 1,25% 1,4% 1,25% | 1,75% 1,5% 1,4% 1,53% | 10,08%
colaborativo

1.6.5. Madurez 0,08% | 0,72% | 1,02% | 1,06% | 0,13% | 0,80% | 1,12% | 1,13% | 5,98%

1.6.6. Nivel de inglés 0,55% | 0,53% | 0,67% | 0,63% | 0,51% | 0,50% | 0,68% | 0,55% | 4,07%

Leyenda de la tabla:

TH1 = hombres 20-24 afios
TH2 = hombres 25-29 afios

TH3 = hombres 30-34 afios
TH4 = hombres 35 afios 0 mds

TM1= mujeres 20-24 afios
TM2 = mujeres 25-29 afios

TM3 = mujeres 30-34 afios
TM4 = mujeres 35 afios 0 mas

Tabla 24. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.6. Caracteristicas estudiantes de la modalidad
semipresencial

(1.6.4.) 10,08% (1.6.5.)5,98%

(1.6.3.)6,34%
\ ‘ (1.6.6.)4,07%

(1.6.2.)7,77%

(1.6.1.) 20,69%

Grafico 139. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.6. Caracteristicas estudiantes de
la modalidad semipresencial
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La caracteristica principal que se extrae de los resultados de la categoria 1.6., hace
referencia a la necesidad de tener una buena competencia digital (1.6.1.), como uno de los
requisitos fundamentales para aquellas personas que decidan cursar la modalidad

semipresencial, con un 20,69%.

(1.6.1.) 20,69%

Grafico 140. % resultados subcategoria 1.6.1.

La competencia digital es uno de los temas al que con mas frecuencia han hecho alusiéon
los estudiantes, sobre todo aquellos que tienen una mayor edad y que consideran que el
desconocimiento de los distintos recursos tecnoldgicos y de las diferentes herramientas
sincrénicas y asincrénicas de comunicacion que se utilizaban, les supusieron una barrera que

debieron superar.

En esta ocasidn aunque todos los estudiantes, en todos los grupos de edad han hecho
referencia a esta cualidad en los estudiantes blended learning, vuelven a ser los discentes mds
mayores, lo que hacen un mayor hincapié en ello, dedicando mayor parte de discurso que los

mas jovenes.

Comptencia digital

1 1 1 1 1 1 1 1

Hombre 35 afios omas W
Hombre 30-34 afios F
Hombre 25-29 afios W
Hombre 20-24 afios W

Mujer 35 afios omds W
Mujer 30-34 afios W
Mujer 25-29 afios
Mujer 20-24 afios #

0,00% 0,50% 1,00% 1,50% 2,00% 2,50% 3,006 3,50% 4,00% 4,50%
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Grafico 141. % de la subcategoria Competencia digital en los diferentes grupos de edad

Ven en la plataforma el elemento indispensable para llevar a cabo esta modalidad, ya
que sin ella afirman no poder hacer un seguimiento de las clases, realizar las actividades y
comunicarse con los compafieros y los profesores, y por lo tanto, también es indispensable tener

una buena competencia digital.

De la siguiente forma se recoge en las entrevistas que se les han realizado.

“En mi caso diria que deben tener un buen uso de las tecnologias. Cuando comencé la
modalidad tenia poca experiencia en el uso de estas herramientas y me ha supuesto un
esfuerzo enorme el tener que aprender a utilizarlas y creo que han sido determinantes en
algunas de mis notas finales. Es una barrera que debes superar para cursar este tipo de
modalidad.” (Participante 24, mujer 31 afios)

“Las personas que estén pensando hacer esta modalidad no deben tener miedo al uso de
nuevas tecnologias, tienen que ser conscientes que la plataforma va a convertirse en su
clase y en casi todos los momentos en el medio que utilizan con sus compafieros y con el
profesor. Esta fue al principio mi punto mds débil.” (Participante 4, mujer 34 afios)

“El estudiante que decide estudiar este tipo de modalidad debe tener una buena
competencia digital porque va a tener que realizar diversas actividades en las que va a
necesitar usar diferentes herramientas tecnoldgicas. Ademds debemos conectarnos
continuamente a Internet para tener acceso a nuestras aulas virtuales y utilizar diferentes
programas para realizar distintos trabajos que tendremos que subir después a la
plataforma.” (Participante 67, hombre 38 afios)

“lgualmente considero que las personas que realizan esta modalidad deben ser bastante
emprendedoras y no tener ningun miedo al uso de las nuevas tecnologias. Seria un error
elegir una carrera en esta modalidad y no saber manejar las herramientas tecnoldgicas.
No creo que se pueda separa la modalidad semipresencial de las plataformas virtuales y
sus herramientas. Al ser una modalidad en la que se tienen un numero escaso de clases
presenciales, la plataforma se convierte en un elemento imprescindible para los
estudiantes, ya que sin ella y sin sus herramientas no se puede tener una comunicacion
con los compafieros y profesores, ni realizar las actividades y hacer un seguimiento de las
distintas materias.”” (Participante 86, hombre 38 afios)

Seguida a esta primera de las caracteristica que deben tener los estudiantes, buena
competencia digital (1.6.1.), sitan la capacidad de trabajo colaborativo (1.6.4.), con un 10,08%,
como otra de las caracteristicas imprescindibles que se deben tener, siendo la segunda

caracteristica a la que mas aluden en su discurso.

Si veian que el aprendizaje colaborativo era una ventaja de la modalidad semipresencial
(1.5.9.), ya que se favorece la creacién de comunidades de aprendizaje. No cabia la menor duda

que iban a considerar imprescindible el saber trabajar en equipo.
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Ademas a ello le afiaden la capacidad que deben tener los estudiantes para relacionarse
(1.6.2.), con un 7,77% en relacién al 22,6% que ocupa esta categoria (1.6.) en el total del discurso

analizado.

(1.6.4.) 10,08%

(1.6.2.)7,77%

Grafico 142. % resultados subcategorias 1.6.2y 1.6.4.

Esta capacidad para relacionarse comporta el saber interactuar de forma virtual y hacerlo
a través de las herramientas tecnolégicas de que disponen, respetando al mismo tiempo las
normas bdsicas, para tener éxito en ese aprendizaje colaborativo. Entre ellas, en su discurso,
destacan la implicacion en el trabajo grupal que se va a desarrollar, asumiendo las
responsabilidades en la actividad. También aluden al respeto del trabajo y de las opiniones o
ideas de los demads, la tolerancia, el apoyo mutuo y la importancia del intercambio de
informacién. Consideran que el éxito del trabajo en equipo también reside en la organizacién y
planificaciéon, en la toma de decisiones y el consenso, ejemplificando esto con el trabajo que han
desarrollado en algunas de las actividades que han realizado y en las que han contado con el
usode herramientas tecnoldgicas para poder hacerlo como los foros y los wikis, en los que

creaban un debate para resolver la manera en la que iban a desarrollar ese trabajo en grupo.

Los siguientes extractos ejemplifican los resultados en torno a estas subcategorias (1.6.2.

y 1.6.4.).

“Los estudiantes deben tener habilidades para interactuar de manera virtual lo que
significa que sepan utilizar las herramientas de Moodle que tienen a su disposicion y que
facilitan que puedan hacerlo, y también que sepan trabajar en equipo, que cuenten con
las habilidades para intercambiar informacién.” (Participante 13, mujer, 26 afios)

“Es imprescindible el trabajo colaborativo en este tipo de ensefianza, asi que los
estudiantes deben saber trabajar en equipo. Por ejemplo hemos tenido foros en los que
hemos trabajado en grupos. Teniamos que hacer un wiki de cultura y a través del foro nos
comunicdbamos y decidiamos los puntos que ibamos a incluir, cémo nos los distribuiamos
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para buscar informacién, cémo lo ibamos a redactar en inglés, bueno todo para estar de
acuerdo y coordinarnos.”(Participante 46, mujer 28 afios)

“Tienen que saber trabajar en grupo y colaborar con los compafieros. Durante el curso se
han planteado varias actividades con herramientas tecnoldgicas y diversos trabajos en
equipo. Es necesario que los estudiantes respeten las ideas de los demds y se impliquen en
el trabajo en equipo que tienen que desarrollar.” (Participante 55, mujer 32 afios)

La modalidad semipresencial va unida a la plataforma y esto facilita el aprendizaje
colaborativo. Los estudiantes deben saber que van a tener que trabajar de forma
conjunta con sus compaferos y deben estar dispuesto a realizar este trabajo,
comunicdndose con los compafieros, compartiendo informacidon, asumiendo sus
responsabilidades y respetando y agradeciendo el trabajo de otros.” (Participante 77,
hombre 28 afios)

“Finalmente creo que se tienen que tener habilidades para trabajar en equipo y realizar
un trabajo colaborativo en el que los estudiantes se respeten y apoyen mutuamente en
las informaciones que se transmiten y que se lleve a cabo una comunicacion clara.”
(Participante 80, hombre 34 afios)

“Los estudiantes que cursan la modalidad semipresencial deben también trabajar de
forma colaborativa con el resto de sus compaferos. Por eso, es importante que
compartan ideas, se respeten y se conecten con frecuencia a Moodle para poder llevar a
cabo ese trabajo en equipo siguiendo las nuevas formas de comunicacion.” (Participante
88, hombre 36 afios)

Otras de las caracteristicas que contribuyen a determinar el perfil de las personas que
deciden estudiar de forma semipresencial, serian la necesidad de ser organizado y constante

(1.6.3.), con un 6,34%, y de tener cierta madurez (1.6.5.), con un 5,98%.

(1.6.5.) 5,98%

(1.6.3.)6,34%

Grafico 143. % resultados subcategorias 1.6.3. y 1.6.5.

Consideran que las personas, que pudieran tener interés en realizar una titulacién
universitaria en modalidad semipresencial, deberian ser constantes (1.6.3.) en su trabajo.
Opinan que el hecho de tener mayor libertad e independencia, puede conllevar a que no se

realice el trabajo suficiente y no se tenga éxito en este tipo de ensefianza porque se produce una
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desvinculacion del entorno universitario, de los estudios. Creen que los estudiantes deben saber

organizar muy bien su tiempo desde el inicio del curso.

Aluden también a la madurez del estudiante. Seiialan que los estudiantes que comienzan
la universidad no deberian cursar este tipo de modalidad, ya que quizas no sepan asimilar bien la
libertad y flexibilidad que esta modalidad imprime, y la consecuencia inmediata de ello sea el
fracaso en los estudios. Una vez mas, sitlan al estudiante en el centro del proceso de ensefianza-
aprendizaje y no ven que los jévenes puedan ser lo suficientemente independientes en su

aprendizaje, creen que todavia tienen una gran dependencia del profesor.

Asi se recoge en los siguientes textos extraidos de las entrevistas.

“La persona que decide estudiar esta modalidad tiene que estar comprometida con lo que
estd estudiando y con su decision de hacerlo en esta modalidad. Si no somos constantes y
nos planificamos bien, puede ser un fracaso porque la flexibilidad y libertad que te deja
este tipo de ensefianza puede volverse en contra del propio alumno.” (Participante 24,
mujer 31 afios)

“Creo que es una modalidad que exige por parte de los estudiantes un compromiso
personal muy importante, ya que hay que ser muy constantes y dedicarle a cada
asignatura el tiempo oportuno que cada uno necesite para adquirir los contenidos y la
realizacion de actividades. Ademds el hecho de que sea una modalidad muy flexible no
significa que no se tenga que trabajar o estudiar, es mds, yo he trabajado mucho mds que
cuando cursé mi carrera e iba a clase todos los dias. “ (Participante 57, mujer 33 afios)

“Considero que los estudiantes que vayan a cursar una carrera universitaria en modalidad
semipresencial deben tener una madurez. No creo que sea adecuada para las personas
mds jovenes que comienzan la universidad, ya que la flexibilidad y libertad se pueden
confundiry no realizar el trabajo que se requiere.” (Participante 61, mujer 40 afios)

“No sé muy bien cdmo explicarlo, pero el no tener que ir a clases a diario, hace que no te
sientas como en la universidad. Es un tipo de educacion muy diferente a la que estamos
acostumbrados y puede que se caiga en el error que he dicho antes, y que se produzca
una desvinculacion por parte del alumno de lo que estd estudiando. Por todo esto, creo
que es una modalidad que implica madurez. Es una buena forma de sequir formdndose
para todas aquellas personas que ya son adultas, que tienen diferentes
responsabilidades, bien familiares o personales, pero no recomendaria esta modalidad
para los estudiantes de 18 afios que comienzan la universidad o por lo menos desde el
primer afio de carrera porque a veces su inmadurez podria dar lugar al fracaso. Se
sentirian demasiado libres y perderian un poco su tiempo.” (Participante 86, hombre 38
afios)

“(...) el alumno se convierte en el centro y el docente pasa a ser el guia o el orientador. Por
este motivo también el alumno debe tener una madurez determinada, ya que implica un
gran compromiso por parte de la persona que decide hacer esta especialidad y ademds
una gran constancia, intentando conectarse en cuanto se tenga un poco de tiempo
disponible.” (Participante 88, hombre 36 afios)
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La dltima de las caracteristicas que sefialan los estudiantes tiene mds relacién con
estudiar en modalidad semipresencial un segundo idioma, ya que sefialan que las
personas que decidan cursar esta modalidad deberian tener un nivel de inglés previo

(1.6.6.). Destaca esta subcategoria en un 4,07%.

(1.6.6.)4,07%

Grafico 144. % resultados subcategoria 1.6.6.

Consideran que, aunque es una modalidad bastante participativa y colaborativa, también
implica que el estudiante sea independiente y sepa autogestionar su tiempo, su aprendizaje en

la segunda lengua.

Sefialan que el estudiante que tiene una competencia baja en inglés, no puede ser
independiente porque todavia necesita de un apoyo del profesor constante, ya que sus

conocimientos no son suficientes para realizarlo por él mismo.

Este resultado viene a confirmar lo que vimos en el capitulo sobre politica linglistica
europea (Capitulo 1), donde se especificaba que la autonomia e independencia del estudiante
iba creciendo, segun alcanzaba un mayor nivel en sus destrezas, consiguiendo el nivel que le

permitiera ser auténomo.
Asi lo recogen en sus entrevistas.

“Lo que si me gustaria recomendarle a la gente que se puede animar a hacerla en el
futuro es que es mejor y mds eficaz esta modalidad si ya se tienen un conocimiento previo
de inglés por lo menos intermedio porque la gente se tiene que dar cuenta que aunque a
veces es muy participativa y colaborativa, la mayoria del tiempo es una ensefianza mds
individual en la que es el alumno el que se planifica y prepara contando con los materiales
y recursos que necesite para ello.” (Participante 9, mujer 24 afios)

“(...) el hecho de tener poco nivel de inglés puede igualmente ser una barrera porque los
estudiantes en esta modalidad trabajan de forma muy independiente y si no se tiene un
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nivel determinado esa independencia no puede existir y necesitan que el profesor esté
continuamente ayuddndoles.” (Participante 47, mujer 28 afios)

“No creo que las personas que tienen un nivel bajo en inglés puedan cursar este tipo de

modalidad porque exige mucho trabajo individual por parte del alumno y el hacerlo en
una segunda lengua puede ser una barrera para todos aquellos que no llegan al nivel.”
(Participante 43, hombre 33 afios)

“Creo que es necesario que cuando se comienza a estudiar una carrera de inglés en esta
modalidad, hay que tener una determinada competencia en este idioma que te permita
ser mds independiente, ya que en este tipo de ensefianza el alumno debe ser muy
independiente y planificarse el mismo tanto el tiempo del que dispone como en lo que
debe hacer un mayor hincapié por la dificultad que para él pueda tener. Si no tienes un
conocimiento que se ajuste mds o menos al que se exige a veces es un poco dificil que de
forma individual el alumno pueda hacerlo.” (Participante 67, hombre 38 afios)

Para concluir con los resultados de la categoria 1.6., recogemos en la grafica 145 los

datos obtenidos en el discurso de hombres y mujeres en los distintos grupos de edad.

M Totales Mujeres (20-24 afios) M Totales Mujeres (25 a 29 afios) M Totales Mujeres (30-34 afios)
M Totales Mujeres (35 afios o mas) M Totales Hombres (20-24 afios) M Totales Hombres (25 a 29 afios)

[l Totales Hombres (30-34 afios) L Totales Hombres (35 afios 0 mas)

4,50%
4,00%
3,50%
3,00%
2,50%
2,00%
1,50%
1,00%
0,50%
0,00%

161 1.6.2 163 164 1.6.5 1.6.6

Grafico 145. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.6. Caracteristicas estudiantes de la
modalidad semipresencial en relacién al total del discurso

RESUMEN. RESULTADOS CATEGORIA 1.6.

- El 22,6% del discurso emitido se refiere a la Categoria 1.6. Caracteristicas estudiantes

modalidad semipresencial.

- En esta categoria encontramos seis subcategorias: 1.6.1. Buena competencia digital,
1.6.2. Capacidad para relacionarse, 1.6.3. Organizado y constante, 1.6.4. Capacidad para

el trabajo colaborativo, 1.6.5. Madurez y 1.6.6. Nivel de inglés.

- La subcategoria con un mayor peso es la que se refiere a una buena competencia digital

(1.6.1.). Como ya se aprecid anteriormente en la categoria 1.4., vuelven a ser los
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estudiantes de los grupos de mayor edad los que emiten una mayor cantidad de discurso

para hacer referencia a esta caracteristica.

- En segundo lugar, destacan las subcategorias que se refieren a la capacidad para el
trabajo colaborativo (1.6.4.) y para relacionarse (1.6.2.), haciéndolo de una forma virtual,

a través de las herramientas tecnoldgicas.

- En tercer lugar, consideran importante que las personas que decidan realizar una
titulacién en modalidad semipresencial sean organizadas y constantes (1.6.3.) y con
cierta madurez (1.6.5.). Hacen hincapié en estas dos subcategorias, ya que consideran
qgue el hecho de tener mayor libertad e independencia puede conllevar que no se realice
el trabajo suficiente y no se tenga éxito en este tipo de ensefianza, produciéndose una
desvinculaciéon del entorno universitario, de los estudios. Creen que los estudiantes
deben saber organizar muy bien su tiempo desde el inicio del curso. Sefialan que no es la
modalidad ideal para los estudiantes que comienzan la universidad, ya que no ven que
puedan ser lo suficientemente independientes en su aprendizaje, sino que existe una

mayor dependencia de la figura del profesor.

- Finalmente, se refieren a la necesidad de tener un nivel de inglés (1.6.6.) que les permita

ser independiente, sin necesitar un apoyo constante del profesor.

Expuestos los resultados sobre las caracteristicas que consideran deben tener un
estudiante para realizar una titulacion universitaria en modalidad semipresencial, y que nos
sirven para crear un perfil concreto de esos estudiantes, pasamos a recoger los resultados de la
plataforma e-learning propuesta para la asignatura de Idioma Extranjero y su Didactica | (inglés).
Queriamos conocer su percepcion sobre el disefio de la plataforma, asi como de las
herramientas y actividades realizadas. Este analisis nos permitird conocer cuales son las
fortalezas y debilidades del modelo que se estd analizando y, con ello, tener los datos suficientes
gue permitan establecer mejoras en el modelo para conseguir un modelo eficaz y de calidad

para la ensefianza de una segunda lengua como el inglés.

A través de los resultados sobre la plataforma en si y sobre las herramientas y
actividades realizadas, podremos saber si se han desarrollado cada una de las destrezas en
inglés, asi como la gramatica y la cultura, consiguiéndose la aplicacién del método comunicativo

en un modelo de ensefianza blended learning.
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A continuacién exponemos los resultados obtenidos en cada una estas categorias,
recogiendo las opiniones de los estudiantes que han participado en la investigacién con

diferentes extractos de las entrevistas.

5.2.3.3.2.7. RESULTADOS CATEGORIA 1.7. PLATAFORMA E-LEARNING DE LA ASIGNATURA DE IDIOMA
EXTRANJERO Y SU DIDACTICA I (INGLES)

En este apartado recogemos los resultados obtenidos sobre la plataforma e-learning de
la asignatura de Idioma Extranjero y su Diddctica | (inglés) de acuerdo a las opiniones de los

hombres y mujeres que participan en la investigacién.

Categoria 1.7. Plataforma e-learning de la asignatura de Idioma Extranjero y su Diddctica |

(inglés)

En esta categoria se analizan las siguientes subcategorias:

1.7.1. Claridad y organizacién.

1.7.2. Promueve el trabajo y aprendizaje colaborativo.

1.7.3. Gran disponibilidad de recursos y herramientas.

1.7.4. Ambiente virtual centrado y disefado para el estudiante.
1.7.5. Comunidad de aprendizaje.

1.7.6. Evaluacién-autoevaluacion.

1.7.7. Innovadora.

1.7.8. Promueve la interaccion.

1.7.9. Mejora lengua inglesa.

Cuadro 13. Categoria 1.7. Plataforma e-learning de la asignatura de Idioma Extranjero y su Diddctica I (inglés)

El peso de esta categoria en el total del discurso emitido por todos los estudiantes de las

diferentes edades y sexo es del 16,9% con respecto al total del discurso.
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En la tabla 25 y la grafica 146 recogemos todos los resultados extraidos de los informes

individuales realizados de los diferentes nudos que componen esta categoria.

Categoria 1.7.Plataforma e-learning de la asignatura de Idioma Extranjero y su Diddctica | (inglés)

SUBCATEGORIAS T™M1 ™2 ™3 T™M4 TH1 TH2 TH3 TH4 Total

1.7.1. Claridad y organizacion 0,24% | 0,20% | 0,26% | 0,25% | 0,28% | 0,29% | 0,25% | 0,23% 2%

1.7.2. Promueve el trabajo y
aprendizaje colaborativo
1.7.3. Gran disponibilidad de
recursos y herramientas

1.7.4. Ambiente virtual centrado | o 2 | 3800 | (399 | 032% | 0,35% | 0,43% | 0,36% | 0,39% | 2:99%
y disefiado para el estudiante

0,73% | 1,2% | 0,96% | 0,82% | 0,79% | 1,2% 1% | 0,51% | 721%

0,58% | 0,46% | 0,41% | 0,38% | 0,39% | 0,34% | 0,31% | 0,40% | 3.27%

1.7.5. Comunidad de aprendizaje | 0,66% 1,1% 0,94% | 0,73% | 0,79% 1,1% 1% 0,58% | 6,90%

1.7.6. Evaluacion-autoevaluacién | 0,75% | 0,65% | 0,57% | 0,45% | 0,84% | 0,69% | 0,72% | 0,68% | 5,35%

1.7.7. Innovadora 0,53% | 0,44% | 0,39% | 0,37% | 0,54% | 0,37% | 0,36% | 0,32% | 3,32%

1.7.8. Promueve la interaccion 0,94% | 0,97% | 0,83% | 0,83% | 0,76% 1,1% 0,94% | 0,60% | 6,97%

1.7.9. Mejora lengua inglesa 1,10% | 1,20% | 1,00% | 1,05% | 1,15% | 1,30% | 1,05% | 1,10% | 8,95%

Leyenda de la tabla:

TH3 = hombres 30-34 afios
TH4 = hombres 35 afios 0 mds

TM1= mujeres 20-24 afios TM3 = mujeres 30-34 afios TH1 = hombres 20-24 afios
TM2 = mujeres 25-29 afios TM4 = mujeres 35 afios o mds | TH2 = hombres 25-29 afios

Tabla 25. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.7. Plataforma e-learning de la asignatura de Idioma
Extranjero y su diddctica I (inglés)

0,
(1.7.7.)3,32% (1.7.8) 6,97% (1.7.9.) 8,95%

(1.7.6.) 5,35%

(1.7.5.) 6,90%

Grafico 146. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.7. Plataforma e-learning de la asignatura de Idioma
Extranjero y su diddctica I (inglés)

En los resultados obtenidos en la categoria 1.7., en primer lugar, destaca la subcategoria

gue hace referencia a una plataforma adecuada para la mejora de la lengua inglesa (1.7.9.).
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Los estudiantes consideran que a través de las herramientas con las que han contado en
la plataforma vy las actividades que se han propuesto consiguen la mejora de los aspectos de
cultura propuestos, la gramatica y las destrezas en lengua inglesa. Sin embargo, cuando se

refieren a estas competencias, en ningin momento hacen alusidn a la expresién oral.

Este resultado viene a confirmar el que habiamos obtenido en la categoria 1.4. sobre las
desventajas de la modalidad semipresencial, en la cual en la subcategoria 1.4.5. hacian
referencia a que una de las desventajas que habian observado es que no se mejoraba la
expresion oral, con un peso del 11,75% con respecto al 18,7% que ocupaba esta categoria en el

total del discurso emitido.

Esta es una clara debilidad del modelo que se propone, ya que como sefialamos en el
capitulo 2 del marco tedrico sobre el método comunicativo, es imprescindible que este método
de ensefianza capacite al estudiante para que se comunique en la segunda lengua de una forma
eficaz tanto de forma escrita como oral, promoviendo una comunicacidn real. Es decir, se basa
en el desarrollo de la competencia comunicativa que engloba la competencia linglistica o

gramatical, sociolingliistica, discursiva y estratégica.

(1.7.9.)8,95%

Grafico 147. % resultados subcategoria 1.7.9.

En los resultados extraidos de los cuestionarios de la metodologia cuantitativa (item 22
del cuestionario 1 e item 13 del cuestionario 2, Anexo 2) también se reflejaba que no habia
existido una mejora significativa en la competencia de expresién oral, no asi en el resto de las
destrezas donde al final del curso la valoracidon que hacian los estudiantes sobre ellas era

significativamente mejor
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También se reflejaba una mejora de los contenidos gramaticales, cultura y comprensién
oral y escrita, y expresidén escrita en los items que hacian referencia al uso de distintas
herramientas en las actividades propuestas (item 18, 20, 21, 22 y 24 del cuestionario 2, Anexo 2)
y en la valoraciéon final que hacen de su nivel de inglés al finalizar el curso en el item 29 del
cuestionario 2. Esto confirma, una vez mds, los resultados extraidos de las opiniones de los

estudiantes en las entrevistas.

En los siguientes extractos de las entrevistas se ejemplifican este resultado.

“Creo que esta plataforma ha contado con las actividades y herramientas adecuadas
para mejorar en inglés. Mejorar en los aspectos gramaticales, la cultura y las destrezas de
comprension oral y escrita, y expresion escrita que se iban a evaluar a través de distintas
actividades virtuales.” (Participante 33, mujer 38 afios)

“Yo diria que esta plataforma ayuda mucho a mejorar en inglés y este es el objetivo de la
asignatura é¢no? Hemos contado con mucho material y recursos que nos han ayudado a
mejorar en gramdtica y también, por ejemplo, en escribir, escuchar en inglés porque
teniamos bastante prdctica.” (Participante 91, hombre 29 afios)

También haciendo referencia a la categoria 1.7.Plataforma e-learning de la asignatura de
Idioma Extranjero y su Diddctica | (inglés), los estudiantes opinan que es una plataforma que
promueve el trabajo y aprendizaje colaborativo (1.7.2.), la interaccién (1.7.8) y se crea una

comunidad de aprendizaje (1.7.5.).

(1.7.8.)6,97%

(1.7.5.) 6,90%

Grafico 148. % resultados subcategorias 1.7.2.,1.7.5. Y 1.7.8.

Consideran que la plataforma ha contado con las herramientas necesarias que han
ayudado a promover el aprendizaje colaborativo (1.7.2.), a pesar de que los estudiantes no

compartian el mismo espacio o no se conectaban al mismo tiempo.
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Sefalan cdmo han conseguido un aprendizaje virtual cooperativo que ha favorecido que
se hayan podido ayudar a resolver las dudas que les surgian en torno a diferentes puntos de la
asignatura, como la gramatica, y ademas se ha favorecido la mejora de la comprension y

expresion escrita al corregirse entre todos los errores que cometian.

El trabajo colaborativo lo relacionan directamente con las herramientas tecnolégicas con
las que han contado, ya que son estas las que han facilitado que se realicen diversos trabajos en
grupo, produciéndose una comunicacién constante entre los protagonistas del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Incluso llegan a sefialar que se produce un mayor trabajo en equipo que
cuando se realizan trabajos colectivos de manera presencial, ya que el hecho de contar con
herramientas sincrénicas y asincrdénicas permiten el poder compartir ideas y generar
conocimiento de forma continua vy, de acuerdo a la situacion de cada una de las personas que

conforman el grupo.

“Nos proporciona distintas herramientas que hacen que no sea una ensefianza tan
individualista sino que podamos trabajar en equipo. Para ello hemos contado, por
ejemplo, con los foros, con los que hemos podido trabajar juntos en el desarrollo de un
wiki de cultura y en el intercambio de ideas de metodologia para la ensefianza del inglés.
A través de ellos nos hemos podido comunicar con los estudiantes con los que
compartiamos la plataforma y trabajar todos juntos.” (Participante 17, mujer 28 afios)

“También destaco como el uso de estas tecnologias hace que los estudiantes trabajen en
equipo, como por ejemplo en el disefio del wikiy el uso de su foro. Esto mejora o favorece
el aprendizaje colaborativo, el trabajo en equipo y que el alumno se convierta en el centro
de la educacion y sea el que genere el conocimiento, mientras que el profesor pasa a ser
el guia, el orientador.” (Participante 77, hombre 28 afios)

Se consigue llevar a cabo la interaccién y comunicacién (1.7.8), asegurando que es
posible, a pesar de que en un comienzo vieron que seria imposible con las pocas clases
presenciales que tenian, pudiendo dar lugar a una educacién mas impersonal. Ademas, esta
interaccion la consideran imprescindible para evitar que se produzca el aislamiento y la soledad.
Destacan que la comunicacién se ha podido llevar a cabo al contar sobre todo con las
herramientas asincrénicas que no requerian coincidir en el mismo lugar ni hacerlo al mismo
tiempo. De esta forma conseguia la flexibilidad que destacaron anteriormente como una ventaja
de la modalidad semipresencial (1.5.4.), ya que cada estudiante determinaba el momento en el
que podia comunicarse y desde donde lo iba a hacer. La interaccién sobre todo en las
herramientas de comunicacion, como el foro, les sirve para plantear dudas, resolver cuestiones o

reflexionar sobre asuntos de importancia para la materia y para su futuro como docentes.
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“Me ha parecido un disefio bastante participativo, ya que los estudiantes teniamos en
ocasiones que realizar algunos trabajos en grupo. Este ha sido el caso del uso del wiki
porque estdbamos divididos en diferentes grupos y teniamos que desarrollar un wiki de
cultura. Para podernos comunicar teniamos un foro en el que todo el grupo participaba y
tomaba las decisiones sobre forma y contenido que después plasmamos en el wiki. Fue un
trabajo entre todos y esto me ha gustado mucho porque te acerca mds a los compaiieros
y no te sientes tan solo.” (Participante 19, mujer 28 afios)

“(..) aunque se pueda creer que es una educacion mucho mds impersonal e
individualista, la realidad es diferente y los estudiantes necesitamos comunicarnos con
nuestros compafieros, asi que los profesores nos deben proporcionar las herramientas
para que podamos hacerlo.” (Participante 17, mujer 28 afios)

“Dentro de las herramientas que hemos utilizado en la plataforma de idioma I, me
gustaria destacar los foros que se han presentado para comunicarnos entre los
estudiantes y ayudarnos con las dudas, o los que hemos usado para desarrollar el trabajo
en equipo en la elaboracidn de diferentes tareas. Me parece fenomenal utilizarlos porque
es una gran manera de estar continuamente en contacto.” (Participante 59, hombre 38
afios)

“(...) el foro que teniamos para el desarrollo del wiki y al que los componentes del grupo
nos conectdbamos para comunicarnos, repartirnos el trabajo y ayudarnos en la redaccion
del texto final, y siempre lo teniamos que hacer en inglés. Ha sido un trabajo muy
colaborativo del que todos hemos aprendido de todos y lo hemos compartido con el resto
de los companeros.” (Participante 70, hombre 36 aios)

Afirman que las herramientas que han tenido como foros y wikis, han colaborado en la
creacion de una comunidad (1.7.5.) en la que todos han colaborado y se han comunicado para la
realizacién de distintas actividades en grupo de forma virtual. A través de la comunidad que se
crea se consigue que entre todos los participantes del grupo determinen los puntos a tratar, se
respeten las opiniones y se agradezca el trabajo de los demas. No solo realizan los trabajos de su
equipo sino que comparten lo que otros compafieros han realizado, credandose conocimientos

que se comparten.

Consideran seriamente que con esta metodologia se favorece la participacion activa. Con
esta modalidad y a través de la plataforma es mds sencillo que se participe en las distintas

actividades propuestas y que sirva para desarrollar actividades practicas.

“(...) también se cuenta con la ayuda y la colaboracidn del resto de los comparieros, por lo
cual se promueve también el trabajo colaborativo o en grupo. Por eso, es necesario tener
habilidades para trabajar con el resto de los compafieros, respetando las aportaciones e
ideas de estos.” (Participante 19, mujer 28 afios)

“También destaco como el uso de estas tecnologias hace que los estudiantes trabajen en
equipo, como por ejemplo en el disefio del wikiy el uso de su foro. Esto mejora o favorece
el aprendizaje colaborativo, el trabajo en equipo y que el alumno se convierte en el centro
de la educacion y sea el que genere el conocimiento, mientras que el profesor pasa a ser
el guia, el orientador.” (Participante 44, mujer 27 afios)
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“(...) aprendizaje colaborativo y el trabajo en equipo porque los estudiantes nos
comunicamos con frecuencia a través de ella, compartimos informacion y trabajamos
juntos, respetdndonos en nuestras intervenciones y agradeciendo el trabajo que los
demds compafieros comparten con nosotros.” (Participante 3, hombre 28 afios)

Otra de las opiniones de la categoria 1.7. es la evaluacién-autoevaluacién (1,7.6), con un

5,35%.

Los estudiantes consideran que es una modalidad que estd respaldada por una
plataforma e-learning que cuenta con herramientas que permiten que los profesores puedan
disefiar distintas actividades evaluables para que se tenga en cuenta también el trabajo que el
discente realiza a lo largo del curso, consiguiendo que ni la distancia fisica ni temporal pudiera

impedir hacerlo.

Al mismo tiempo destacan que la plataforma ha contado con actividades que les han
permitido su autoevaluaciéon. Gracias al feedback que recibian una vez que las habian realizado

conseguian aprender.

(1.7.6.)5,35%

Grafico 149. % resultados subcategoria 1.7.6.

Una vez mas destacan que se ha podido llevar a cabo la evaluacién y autoevaluacién
gracias a que han contado con herramientas que lo han permitido como los foros, wikis o

cuestionarios online.

Como seialan, la autoevaluacién les permite conocer sus propias necesidades y poder
realizar una mejor autogestion de su aprendizaje, conociendo sus fortalezas y sus debilidades de

cara a preparar la evaluacién final de la asignatura.

“(...) también han servido para que se nos haya podido examinar de manera continua,
puesto que se han ido evaluando algunas de las actividades que se han propuesto y

416



Primera parte: Parte empirica Capitulo 5. Disefio y desarrollo de la investigacion

realizado a lo largo del curso. Esto es mds justo porque es mucho el trabajo que hemos
realizado de forma virtual y se debe tener en cuenta.” (Participante 5, mujer 22 afios)

“En la plataforma de idioma | hemos encontrado una gran cantidad de actividades.
Algunas evaluables por la profesora, otras de autoevaluacion para nosotros o para
practicar los contenidos que se han tratado en cada uno de los médulos. Me ha parecido
genial porque lo que estd claro es que cuantos mds ejercicios podamos realizar, mds
claros estardn los contenidos y mejor preparados afrontaremos las actividades de
evaluacion y el examen final.” (Participante 14, mujer 27 afios)

“De las herramientas que hemos utilizado destaco el uso de los cuestionarios porque a
través de ellos hemos podido autoevaluarnos y ser evaluados por la profesora. Me parece
una herramienta muy util porque conociamos rdpidamente los fallos que habiamos tenido
y se nos daban las explicaciones oportunas que nos ayudaban a clarificar nuestras
dudas.” (Participante 24, mujer 31 afios)

“Es una buena plataforma para la evaluacion continua. Nos pone a nuestra disposicion
distintas herramientas que lo hacen posible. Por ejemplo hemos contado con
cuestionarios online para practicar nuestra gramdtica, reading o listening. También
hemos tenido videocast o podcats para la comprension oral o glosarios y foros para la
comprension y expresion escrita. Algunas de las actividades que hemos ido realizando de
forma virtual durante el curso se han tenido en cuenta a la hora de determinar nuestra
nota final la cual no ha sido solo el examen final.” (Participante 10, hombre 23 afios)

“Algo que destaco de esta plataforma o de la planificacion de esta asignatura es que se
ha conseguido llevar una evaluacidon continua porque se han contado con distintas
actividades que se han ido realizando a lo largo del curso y que la profesora ha ido
evaluando para que fuera una evaluacion continua y no que solo tuviéramos el examen
final.” (Participante 56, hombre 45 afos)

“Se han planteado varias actividades a desarrollar a lo largo del curso y esto me ha
venido muy bien porque el ir haciendo trabajos me ha ayudado a adquirir y practicar los
contenidos de la asignatura, y mejorar las destrezas en inglés. Ademds también han
servido para que se nos haya podido examinar de manera continua porque se han ido
evaluando algunas de las actividades que se han propuesto y realizado a lo largo del
curso.” (Participante 71, hombre 47 afios)

Ven en la plataforma de la asignatura de Idioma Extranjero y su Didactica | (inglés), una
plataforma innovadora (1.7.7.), con un 3,32%, que cuenta con una gran disponibilidad de
recursos y herramientas tecnolégicas (1.7.3.), con un 3,27%, y que consigue crear un ambiente

virtual centrado y disefiado para el estudiante (1.7.4.), con un 2,99%.

417



Primera parte: Parte empirica Capitulo 5. Disefio y desarrollo de la investigacion

(1.7.7.)3,32%

Grafico 150. % resultados subcategorias 1.7.3.,1.7.4. y 1.7.7.

Consideran la plataforma como innovadora (1.7.7.) en el sentido de tecnoldgica, ya que
se ha conseguido el disefio de una plataforma que ponga al servicio de la educacién y de los
estudiantes los medios tecnoldgicos con los que cuenta. Se considera que la forma en que se han
disefiado las actividades, a través de las herramientas tecnoldgicas, ha sido innovadora y eficaz

al conseguirse la mejora en diferentes destrezas y en los contenidos de la asignatura.

“En comparacion con las plataformas de otras asignaturas, puedo decir que ha sido una
plataforma muy actual, innovadora y tecnoldgica porque ha ofrecido diversas
herramientas para desarrollar las destrezas o los contenidos.” (Participante 83, mujer 24
afios)

“El contar con tantas herramientas tecnoldgicas hace que esta plataforma sea muy
innovadora y que nos enseiie como aplicarlas a la educacion y a la ensefianza del inglés,
consiguiendo que se puedan mejorar las destrezas en lengua inglesa.” (Participante 68,
hombre 43 afios)

En sus resultados también destacan la gran cantidad de recursos y herramientas (1.7.3.)
con los que cuentan en la plataforma como los documentos en distintos formatos, los foros, los
wikis, el glosario o los cuestionarios online, relaciondndolos con la ideas de un entorno centrado
en el estudiante, ya que al contar con tantos recursos y herramientas, pueden elegir los que

consideren que mejor se adaptan a ellos.

“(...) contaba con tantos recursos y tan variados que cada estudiante podia mejorar,
utilizando los que consideraba que mejor se adaptaban a él. Es una ensefianza mucho
mds individualizada en la que el alumno es el centro de todo y es el que toma la mayoria
de las decisiones en su aprendizaje.” (Participante 2, mujer 30 afios)

“La plataforma de idioma | nos ha proporcionado una gran cantidad de archivos,

recursos y herramientas que nos han ayudado a practicar y adquirir los contenidos de la
asignatura.” (Participante 58, mujer 44 afios)
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“Al tener en la plataforma muchos recursos y muy variados hace que sea una modalidad
que se adapta perfectamente a los diferentes estilos de aprendizaje. Ensefianza mucho
mds personalizada. Se le proporciona al alumno muchisimos recursos y herramientas y es
él el que al final elige lo que mds necesita practicar, a qué ritmo y en qué momento.”
(Participante 23, hombre 27 afios)

“Ha sido una plataforma en la que se ha tenido en cuenta la diversidad de estudiantes
que realizdbamos la asignatura porque se presentaban archivos diversos en PDF, Word,
presentaciones, audios, videos... de esta forma de adaptaba bastante a esa
heterogeneidad de estudiantes y a las necesidades de cada uno.” (Participante 29,
hombre 27 afios)

Finalmente, en los resultados de la categoria 1.7., destacamos aquella subcategoria que
se refiere a la claridad y organizacién (1.7.1.) de la plataforma de la asignatura de idioma

extranjero y su didactica | (inglés), con un 2%.

Grafico 151. % resultados subcategoria 1.7.1.

Consideran que es fundamental que la plataforma tenga una buena organizacién y que
todo esté claramente especificado (1.7.1.), ya que, al tener una sola clase al mes, la plataforma
se convierte en su aula fisica virtual y es a ella a la que acuden a diario para realizar las

actividades, descargar archivos, participar en foros, etc.

Esto directamente lo relacionan con la implicacién que muestre el docente, ya que es él
el que debe realizar el trabajo de estructuracion y planificacién de las estructuras, adelantando
las dificultades que pudieran tener los estudiantes y disefiando una plataforma que no lleve a

ningun equivoco o error que vaya en contra del aprendizaje del discente.

“Hemos tenido muy poco tiempo presencial y necesitébamos una estructura que tuviera
todo muy bien organizado y asi ha sido. Se nota el trabajo y el esfuerzo del profesor para
consequir engranar todo y mostrarlo de la forma mds clara posible.” (Participante 69,
mujer 27 afios).
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“En mi opinidn esta plataforma estd muy bien disefiada tanto en la distribucion de los
contenidos como en el planteamiento de actividades y uso de herramientas. Se agradece
que la plataforma sea clara, ya que es nuestra aula, en la que se nos debe facilitar todo lo
que los estudiantes necesitamos para superar la asignatura.” (Participante 16, hombre 22
afios)

“El adjetivo que mejor define la plataforma de idioma | es la claridad, ya que los temas
estdn muy bien delimitados en diferentes modulos a los que se han acompafado con
distintos recursos y herramientas para poder llevar a cabo diferentes actividades para
practicar los contenidos de la asignatura.” (Participante 45, hombre 34 afios)

Vemos graficamente la distribucidn de los resultados de hombres y mujeres en los

distintos grupos de edad.

M Totales Mujeres (20-24 afios) M Totales Mujeres (25 a 29 afios) W Totales Mujeres (30-34 afios)
HTotales Mujeres (35 afios o mds) [ Totales Hombres (20-24 afios) M Totales Hombres (25 a 29 afios)

[l Totales Hombres (30-34 afios) [ Totales Hombres (35 afios o mas)

1,40%
1,20%
1,00%
080%
0,60%
040%
0.20%
0,00%

Grafico 152. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.7. Plataforma e-learning de la asignatura de Idioma
Extranjero y su diddctica I (inglés)

RESUMEN. RESULTADOS CATEGORIA 1.7

- El 16,9% del discurso emitido se refiere a la Categoria 1.7. Plataforma Moodle de Idioma

Extranjero y su diddctica I (inglés).

- En esta categoria encontramos nueve subcategorias: 1.7.1. Claridad y organizacién, 1.7.2.
Promueve el trabajo y aprendizaje colaborativo, 1.7.3. Gran disponibilidad de recursos y
herramientas, 1.7.4. Ambiente virtual centrado y disefiado para el estudiante, 1.7.5.
Comunidad de aprendizaje, 1.7.6. Evaluacidn-autoevaluacién, 1.7.7. Innovadora, 1.7.8.

Promueve la interaccidn y 1.7.9. Mejora lengua inglesa.

- En primer lugar, destacan que la plataforma es eficaz para la mejora en el aprendizaje de
la lengua inglesa (1.7.9.). Los estudiantes consideran que a través del modelo presentado

consiguen la mejora de los aspectos culturales propuestos, la gramatica y las destrezas
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de comprensidn oral y escrita, asi como la de expresidn escrita en lengua inglesa. Sin
embargo, cuando se refieren a estas competencias, en ningin momento hacen alusién a
la expresion oral. Este resultado viene a confirmar el que habiamos obtenido en la
categoria 1.4. sobre las desventajas de la modalidad semipresencial y en los datos

cuantitativos cuando realizaban una autovaloracién de su expresién oral.

- Ensegundo lugar, los estudiantes opinan que es una plataforma que promueve el trabajo
y aprendizaje colaborativo (1.7.2.), promueve la interaccién (1.7.8) y se crea una

comunidad de aprendizaje (1.7.5.).

- En tercer lugar, consideran que se ha fomentado la evaluacién y autoevaluacién (1,7.6).
Aprecian positivamente, que la plataforma haya contado con actividades y herramientas
que permitieran a los profesores tener en cuenta y valorar su trabajo realizado a lo largo
del curso, consiguiendo que ni la distancia fisica ni temporal pudiera impedir hacerlo.

Ademas ven en ellas una buena forma de poder ser consciente de su progreso.

- En cuarto lugar, ven en la plataforma de la asignatura de Idioma Extranjero y su Didactica
| (inglés), una plataforma innovadora (1.7.7.) al contar con diversos recursos y
herramientas tecnoldgicas (1.7.3.), y un ambiente virtual centrado y disefiado para el

estudiante (1.7.4.).

- Finalmente, destacan la claridad y la buena organizacién (1.7.1.) en la presentacién de los
materiales, los recursos y las herramientas. Esta caracteristica la consideran
fundamental, ya que al tener una sola clase al mes la plataforma se convierte en su aula
virtual y es a ella a la que acuden a diario para realizar las actividades, descargar

archivos, participar en foros, etc.

5.2.3.3.2.8. RESULTADOS CATEGORIA 1.8. ACTIVIDADES DE LA PLATAFORMA DE LA ASIGNATURA DE IDIOMA
EXTRANJERO Y SU DIDACTICA I (INGLES)

A continuacidén vamos a profundizar en los resultados obtenidos sobre las diferentes
actividades propuestas en la plataforma e-learning de la asignatura Idioma Extranjero y su
Diddactica | (inglés). Para ello analizaremos las distintas opiniones que han sefialado los

estudiantes al finalizar el curso.
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Como hemos realizado anteriormente con el resto de las categorias, mostraremos los
resultados de las distintas subcategorias que conforman la categoria 1.8. Ademds,
profundizaremos en los diferentes nudos o ramificaciones en que se subdividen estas mismas

subcategorias para realizar un andlisis mas cualitativo del proceso.

Categoria 1.8. Actividades de la plataforma de la asignatura de Idioma Extranjero y su

Diddctica I (inglés)

En esta categoria se analizan las siguientes subcategorias:

1.8.1. Adecuadas.

1.8.1.1. Al nivel linguistico y desarrollo de las destrezas.

1.8.1.2. Para el desarrollo de la expresion escrita.
1.8.1.2.1. Wiki.
1.8.1.2.2. Glosario.
1.8.1.2.3. Foro.

1.8.1.3. Para el desarrollo de la comprensién escrita.
1.8.1.3.1. Wiki.
1.8.1.3.2. Glosario.
1.8.1.3.3. Foro.
1.8.1.3.4. Ejercicios de los documentos.
1.8.1.3.5. Cuestionarios online.

1.8.1.4. Para el desarrollo de la comprensién oral.
1.8.1.4.1. Videocast.
1.8.1.4.2. Podcast.
1.8.1.4.3. Cuestionarios online.

1.8.1.5. Para mejorar la gramatica inglesa.
1.8.1.5.1. Cuestionarios online.
1.8.1.5.2. Ejercicios de los documentos.
1.8.1.5.3. Glosario.

1.8.1.6. Para mejorar el conocimiento de la cultura inglesa.
1.8.1.6.1. Wiki.
1.8.1.6.2. Foros.

1.8.1.7. Para mejorar el vocabulario.
1.8.1.7.1. Podcast.
1.8.1.7.2. Videocast.
1.8.1.7.3. Ejercicios de los documentos.
1.8.1.7.4. Glosario.
1.8.1.7.5. Cuestionarios online.

1.8.1.8. Para mejorar la pronunciacion.
1.8.1.8.1. Podcast.
1.8.1.8.2. Videocast.

1.8.1.9. Para fomentar el aprendizaje colaborativo.
1.8.1.9.1. Foro.
1.8.1.9.2. Wiki.
1.8.1.9.3. Glosario.

1.8.1.10. Para evaluarnos/autoevaluarnos.
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1.8.1.11. Al tipo de modalidad.
1.8.2. Diversas.
1.8.3. Innovadoras.
1.8.4. Complicadas.
1.8.5. Participativas.
1.8.6. Accesibles.

Cuadro 14. Categoria 1.8. Actividades de la plataforma de la asignatura de Idioma Extranjero y su Diddctica I (inglés)

Como recogimos en la exposicion de las categorias generales, del total del discurso que

han emitido todos los grupos de edad y sexo, la categoria 1.8. tiene un peso del 27,7% en

relacion al resto de los temas tratados.

Es por lo tanto uno de los subsistemas al que mdas discurso se dedica junto con las

herramientas utilizadas en la plataforma, la opinidon de la modalidad semipresencial o las

ventajas que destacan en esta.

En la siguiente tabla 26 y grafica 153 seiialamos los resultados totales de cada grupo de
edad y sexo sobre cada una de las subcategorias que han conformado esta categoria. Los datos
se han extraido de los informes individuales realizados a cada nudo que compone esta parte del

arbol total de categorias y subcategorias.

Categoria 1.8. Actividades plataforma e-learning de la asignatura Idioma |

SUBCATEGORIAS ™M1 TM2 T™M3 T™MA4 TH1 TH2 TH3 TH4 Total

1.8.1. Adecuadas 2,8% 2,7% 2,5% 2,9% 2,3% 3,7% 3% 2,7% 22,60%

1.8.2. Diversasy

0,21% 0,17% 0,5% 0,18% 0,23% 0,27% 0,15% 0,17% 1,88%

abundantes
1.8.3. Innovadoras 0,39% 0,34% 0,39% 0,47% 0,27% 0,52% 0,26% 0,37% 3,01%
1.8.4. Complicadas 0% 0,21% 0,25% 0,20% 0,08% 0,26% 0,26% 0,15% 1,41%
1.8.5. Participativas 1,1% 0,94% 0,68% 0,74% 0,62% 0,46% 1,3% 0,61% 6,45%

Leyenda de la tabla:

TM1= mujeres 20-24 afios TM3 = mujeres 30-34 afios TH1 = hombres 20-24 afios TH3 = hombres 30-34 afios
TM2 = mujeres 25-29 afios TM4 = mujeres 35 afios o TH2 = hombres 25-29 afios TH4 = hombres 35 afios o
mas mas

Tabla 26. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.8. Actividades plataforma e-learning de la asignatura
Idioma |
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(1.8.2.)1,88% (1.8.3.)3,01%
‘ (1.8.4.)1,41%

(1.8.1.) 22,60%

(1.8.5) 6,45%

Grafico 153. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.8. Actividades plataforma e-learning
de la asignatura Idioma |

En primer lugar, podemos resaltar que la mayoria de las opiniones de los estudiantes
coinciden en valorar las actividades presentadas en el modelo como adecuadas (1.8.1), con un
22,60% en relacién al 27,7% que es el peso que esta categoria tiene en el total del discurso

emitido sobre todas las categorias.

(1.8.1.) 22,60%

Grafico 154. % resultados subcategoria 1.8.1.

Para poder concretar la adecuacién (1.8.1.) a la que los estudiantes se refieren, debemos
analizar los subsistemas en que esta subcategoria se divide. Podemos destacar que las opiniones
de los estudiantes se concretan en una adecuacién al nivel linguistico (1.8.1.1.), al desarrollo de
la expresién escrita (1.8.1.2.), al desarrollo de la comprensidn escrita (1.8.1.3.), al desarrollo de
la compresién oral (1.8.1.4.), a la mejora de la gramatica inglesa (1.8.1.5.), a la mejora de la
cultura inglesa (1.8.1.6.), a la mejora del vocabulario (1.8.1.7.), a la mejora de la pronunciacién
(1.8.1.8.), al fomento del aprendizaje colaborativo (1.8.1.9.), para la evaluacién-autoevaluacién

(1.8.1.10) y al tipo de modalidad (1.8.1.11).
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Principalmente destacan la adecuacién de las actividades al fomento del aprendizaje
colaborativo (1.8.1.9.), sefialando aquellas que habian realizado a través de los foros (1.8.1.9.1.),
wikis (1.8.1.9.2.) o el glosario (1.8.1.9.3.) y que les habian facilitado el desarrollo de distintas

actividades grupales.

Nuevamente se refieren a los wikis (1.8.1.9.2.) que han realizado sobre los diferentes
temas de cultura. Wikis, que como ellos expresan, les han permitido desarrollar un trabajo en

equipo con independencia de la distancia fisica y temporal que existia.

Destacan la posibilidad de desarrollar un trabajo en equipo al colaborar todos, respetar
las ideas y compartir conocimiento. Este uso del wiki lo relacionan directamente con el foro
(1.8.1.9.1.) que les ayudd a crear un debate sobre los puntos a tratar en el tema cultura, su

organizacién, puntos relevantes, o la distribucién de los contenidos.

“(...) la actividad sobre la cultura, ha sido un foro muy participativo en el que todos los
componentes del equipo hemos participado con asiduidad y nos hemos ayudado a
determinar los puntos que se iban a tratar y la forma en que ibamos a hacerlo. De esta
forma se ha convertido en un gran trabajo en equipo.” (Participante 37, mujer 23 afios)

“(...) con la actividad de cultura a través de los foros y wikis, nos ayuda a trabajar en
equipo. Es una buena forma de que participemos en grupo en el desarrollo de una
actividad. No solo hemos mejorado en inglés sino que nos hemos podido comunicar con
los compaderos y trabajar todos de forma conjunta a cualquier hora y desde cualquier
lugar.” (Participante 23, hombre 27 afios)

Destacan también el glosario (1.8.1.9.3.) realizado sobre los distintos términos
gramaticales. El desarrollo de esta actividad lo ven como una oportunidad de poder completar
entre todos un diccionario de términos que les era valido para recurrir a él y consultar las

diferentes dudas que les surgian.

“(...) lo hemos compartido con el resto de los compaieros y al final hemos tenido un
glosario completo de términos gramaticales que ibamos a necesitar.” (Participante 9,
mujer 24 afios)

“(...) el caso del glosario el trabajo es compartido con los compafieros y al final tenemos
un glosario completo de los términos que teniamos que tratar.” (Participante 73, hombre
23 afios)

En segundo lugar, resaltan los resultados que se refieren a la adecuaciéon de las
actividades realizadas al tipo de modalidad (1.8.1.11.). Los estudiantes consideran que las
actividades que se han presentado a lo largo del curso han sido las adecuadas a una forma de

ensefianza en la que consideran imprescindible el uso de las tecnologias.

425



Primera parte: Parte empirica Capitulo 5. Disefio y desarrollo de la investigacion

“Las actividades que se han planteado en la plataforma me parecen propias para este
tipo de formacion, ya que en todo momento se han utilizado las herramientas que esta
plataforma pone a disposicion de los profesores.” (Participante 17, mujer 28 afios)

“(...) destaco que en muchas de las actividades que se nos han presentado, se han
realizado a través de herramientas tecnoldgicas, permitiendo practicar un idioma de
manera virtual a través de Moodle. Realizarlo de otra manera no lo considero adecuada a
esta modalidad” (Participante 73, hombre 23 afios)

Otra de las subcategorias que hacen referencia a la adecuacion (1.8.1) de las actividades,
es la subcategoria sobre la adecuacién para el desarrollo de la expresién escrita (1.8.1.2.). En ella
los estudiantes aluden a una serie de actividades que les han facilitado la mejora de la esta

destreza.

Para realizar los andlisis cualitativos nos referiremos a estos subsistemas: wiki

(1.8.1.2.1.), Glosario (1.8.1.2.2.) y Foro (1.8.1.2.3.).

Los estudiantes destacan la actividad relacionada con el desarrollo de un wiki de cultura
(1.8.1.2.1.) como la actividad que mas les ha ayudado a mejorar la expresidn escrita al tener que
utilizar esta lengua como la lengua de desarrollo del tema de cultura realizado, asi como en el
foro (1.8.1.2.3.), en el que los componentes de los diferentes grupos se comunicaban y tomaban

decisiones sobre el desarrollo del tema, el reparto de tareas o los puntos a tratar.

Incluso destacan cémo estas actividades les han proporcionado la oportunidad de poner

en practica lo que habian adquirido y de hacerlo en una situacién real de comunicacién.

“Ha sido una manera muy tecnoldgica de mejorar por ejemplo la expresion escrita,
utilizando un wiki para que los estudiantes pudiéramos tratar los diferentes contenidos de
cultura que se determinaban por la profesora. Ha sido una buena manera de poder poner
4

en prdctica todo lo que hemos aprendido y de conseguir expresarnos en otro idioma.”
(Participante 44, mujer 27 aios)

“En cuanto a las actividades que hemos tenido en plataforma me gustaria destacar el uso
que se le ha dado al wiki. Con él hemos conseguido mejorar nuestra forma de expresarnos
por escrito en inglés, ya que era el unico idioma que podiamos utilizar. De esta manera,
hemos podido poner en prdctica todo lo que ibamos estudiando y de hacerlo en un
contexto real.” (Participante 59, hombre 38 afios)

Como hemos sefialado en la subcategoria anterior sobre el wiki (1.8.1.2.1.), los
estudiantes sefalaban que consideraban muy adecuados los foros (1.8.1.2.3.) que habian tenido
y que a través de ellos, habian conseguido el desarrollo de la expresidn escrita. Esta es otra de

las actividades a las que mds se refieren para mejorar esta destreza.
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Hacen referencia tanto al foro que han tenido para el desarrollo de los temas culturales,
como al de las aportaciones metodoldgicas sobre la ensefianza del inglés en infantil y primaria.
Consideraban fundamental las normas establecidas en ambas actividades para que pudieran

mejorar esta destreza, ya que era requisito imprescindible el uso de la segunda lengua.

“(...) hemos utilizado el foro de metodologia en el que todas las intervenciones se hacian
en inglés y de esta manera podiamos mejorar nuestra expresion y comprension escrita, al
mismo tiempo que mejordbamos la metodologia.” (Participante 14, mujer 27 afios)

“Cada grupo hemos contado con un foro donde nos hemos comunicado e intercambiado
informacion sobre el punto de cultura que nos habia tocado y todo ello lo hemos tenido
que hacer en inglés, asi que mejordbamos nuestra expresion en esa lengua.”
(Participacion 48, hombre 31 afios)

También haciendo referencia a la adecuacidn de las actividades, sefialamos que los
estudiantes comentan que se han presentado actividades a través de la herramienta tecnoldgica
de glosario (1.8.1.2.2.) donde el desarrollo de este les ha ayudado a mejorar su expresion escrita
en inglés al redactar en esa segunda lengua todas las entradas de los términos relacionados con

la gramatica inglesa.

“(...) con el glosario hemos desarrollado adecuadamente la expresion escrita al tiempo
que mejordbamos la gramdtica, puesto que era un glosario de términos gramaticales.”
(Participante 35, mujer 42 afios)

“Las actividades de la plataforma que usan herramientas tecnoldgicas como el glosario
de gramdtica me ha ayudado a mejorar al escribir en inglés los términos que yo he
incluido”. (Participante 73, hombre 23 afios)

Otro de los subsistemas de la subcategoria adecuacién (1.8.1.), se refiere al desarrollo de
la comprensidn escrita (1.8.1.3.). Al igual que vimos anteriormente en los resultados sobre la
adecuacidn de las actividades para el desarrollo de la expresion escrita (1.8.1.2.), los estudiantes
destacan el uso del wiki (1.8.1.3.1.), del glosario (1.8.1.3.2.) y los foros (1.8.1.3.3.) para la mejora
de la comprensidn escrita. Este resultado era esperable, ya que el desarrollo de una de estas

destrezas va unido casi siempre la mejora de la otra.

Los estudiantes consideran que a través de estas actividades grupales que han tenido
que redactar en inglés y después compartir con el resto de los compafieros, han ayudado a su
mejora de la comprension escrita, ya que debian utilizar ese idioma para leer los contenidos de
los wikis de cultura de otros grupos, de los términos gramaticales del glosario o de los

contenidos metodoldgicos del foro.
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“A través del glosario hemos tenido ocasion de practicar nuestra expresion y comprension
escrita, al tiempo que mejordbamos la gramdtica, puesto que era un glosario de términos
gramaticales en relacion a los contenidos que estdbamos estudiando.” (Participante 11,
mujer 24 afios)

“Los foros nos ayudan a mejorar la expresion y comprension escrita, al escribirlo y leerlo
todo en ese idioma. Son dos destrezas que van muy unidas y suelen desarrollarse al
mismo tiempo.” (Participante 58, mujer 44 afios)

“En concreto puedo decir que los wikis me han ayudado mucho en mi conocimiento sobre
su cultura, e indudablemente el hecho de tener que realizarlo en inglés te ayuda a
mejorar tanto la comprension como la expresion escrita en lengua inglesa.” (Participante
1, hombre 25 afios)

Con diferencia a los resultados sobre la adecuaciéon de las actividades para la mejora de
la expresion escrita (1.8.1.2.), los estudiantes destacan las actividades que han considerado
adecuadas para la comprensién escrita (1.8.1.3.) como los cuestionarios online (1.8.1.3.5.) y los
diferentes documentos (1.8.1.3.4.) colgados en la plataforma e-learning de la asignatura de
Idioma Extranjero y su Didactica | (inglés). Sefialan que es una forma de practicar la comprensién
escrita similar a la realizada en una modalidad presencial. La Unica diferencia es la disponibilidad

de estos documentos las 24 horas en la plataforma.

“(...) las actividades a través de cuestionarios que contenian preguntas de comprension de
los archivos de audio y video eran buenos ejercicios para que pudiéramos mejorar la
comprension oral al tener el feedback de los errores que habiamos cometido y tener la
posibilidad de practicar con frecuencia.” (Participante 46, mujer 28 afos)

“Me han parecido buenos los ejercicios que teniamos en los documentos colgados en
Moodle que nos ayudaban a mejorar la comprension oral. No era nada diferente de lo
que estdbamos acostumbrados a hacer en la modalidad presencial, pero podiamos
acceder a ellos siempre que teniamos tiempo.” (Participante 63, hombre 49 aios)

Enlazando con los resultados destacados sobre la adecuacion de las actividades para el
desarrollo de la comprension (1.8.1.3.) y expresién escrita (1.8.1.2.), también los estudiantes
consideran que son adecuadas para el desarrollo de la comprension oral (1.8.1.4.). Dentro de las
actividades destacan aquellas que se refieren al uso de diferentes tipos de archivos como
videocast (1.8.1.4.1.) y podcast (1.8.1.4.2.), asi como los cuestionarios (1.8.1.4.3.). Destacan que
a través de las escuchas de diferentes hablantes nativos en contextos reales han aprendido a

distinguir diferentes acentos y mejorar su pronunciacién.

Sefialan cdémo a través de ellas han conseguido mejorar su comprensién oral al aprender

también a discriminar la informacién clave que les ayuda a comprender el mensaje.
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Destacan la disponibilidad de todas estas actividades en la plataforma, siendo la practica
la Unica manera de conseguir mejorar esta destreza y de poder alcanzar el nivel para superar las

pruebas evaluables que tenian que realizar a lo largo del curso.

“(...) para nuestra comprension oral. En la plataforma hemos contado con distintos
archivos de audio y video a través de los que se nos han presentado situaciones en inglés.
Después estos archivos se han relacionado con distintos cuestionarios online que hemos
podido realizar para medir nuestra capacidad para entender a personas nativas hablando
con diferente acento. Ha sido también una forma de poder discriminar la informacion que
hemos recibido y bien quedarnos con aquello que es mds importante o comprender los
pequerios detalles que se nos preguntaban.” (Participante 39, mujer 22 afios)

“(...) los hemos podido utilizar a la hora de practicar la escucha. Cada cuestionario iba
unido a un podcast o videocast que previamente podiamos escuchar y practicar, y sobre el
que después se nos preguntaba en dichos cuestionarios. De esta forma hemos mejorado
la escucha y también hemos aprendido a discriminar la informacion mds esencial de los
didlogos que escuchdbamos y que nos ayudaban a prepararnos para realizar las
actividades que si eran evaluables por la profesora.” (Participante 31, hombre 26 afios)

“(...) los cuestionarios, ya que a través de ellos he conseguido mejorar la comprension oral
al proporcionarnos diferentes preguntas sobre las conversaciones que se nos presentaban
en los archivos de audio y video que teniamos colgados en la plataforma. Ademds los
podcast y videocast al presentarnos distintas conversaciones de nativos de diferente
origen nos han ayudado a discriminar la pronunciacion y distinguir el acento y al mismo
tiempo mejorar la forma en que nosotros pronunciamos.” (Participante 90, hombre 34
afios)

Al igual que han sefialado la adecuacién de las actividades a la mejora de las tres
destrezas sefaladas anteriormente, los estudiantes también han experimentado que las
actividades han sido adecuadas para mejorar tanto la gramdtica inglesa (1.8.1.5.) como la cultura

inglesa (1.8.1.6.).

En referencia a la mejora de la gramatica inglesa (1.8.1.5.), los estudiantes destacan las
actividades que han realizado a través de los cuestionarios online (1.8.1.5.1.), ejercicios de los

diferentes documentos subidos a la plataforma (1.8.1.5.2.) y el glosario de términos (1.8.1.5.3.).

“Hemos contado con una gran variedad de actividades y creo que han estado bien
disefadas para conseguir el objetivo. Por ejemplo la gramdtica ha contado con bastante
practica de la mds tradicional con ejercicios en documentos a la mds tecnoldgica con
cuestionarios online o con el glosario de gramdtica que hemos hecho entre todos.”
(Participante 44, mujer 27 afios)

Lo que mds destacan es que una vez finalizadas las actividades tanto de los documentos
como de los cuestionarios podian comprobar sus errores y recibir un feedback con el porqué de

una respuesta determinada. De esta manera veian su evolucién en la materia.
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“(...) los cuestionarios y documentos, gracias a ellos he podido practicar la gramdtica. Me
ha parecido una buena forma de poder practicar los contenidos gramaticales que ibamos
estudiando y de tener las soluciones a estos de una manera inmediata. De esta forma nos
hemos podido ir autoevaluando y conocer aquellos puntos en los que teniamos una
mayor dificultad y que por lo tanto deberiamos practicar mds.” (Participante 6, hombre
24 afios)

En lo que respecta a la cultura inglesa, como ya se ha apreciado en las opiniones
utilizadas para ejemplificar las subcategorias anteriores, los estudiantes consideran que las
actividades realizadas han sido buenas para el desarrollo de la cultura inglesa (1.8.1.6.). Se
centran basicamente en los wikis que cada equipo ha elaborado (1.8.1.6.1.) y en los foros que les
han permitido el intercambio de la informacidon sobre los aspectos culturales que después iban a

plasmar en su trabajo final.

“Ha sido buenisimo aprender cultura y utilizar tecnologia. Destaco el uso hecho del wiki y
del foro que lo acompada, para trabajar la cultura de distintos paises de habla inglesa.”
(Participante 72, mujer 29 afios)

Ahondando mds en las opiniones de los estudiantes sobre la adecuacién de las
actividades, podemos destacar que muchos de ellos ven en esa adecuacién una forma de poder

llevar a cabo la evaluacién y autoevaluacion (1.8.1.10).

Las actividades que permiten dicha evaluacion y autoevaluacién, son consideradas de
gran utilidad e imprescindibles en este tipo de modalidad, ya que permiten que los profesores
puedan llevar a cabo una evaluacién continua del trabajo que los discentes realizan de forma
virtual. Ademads, proporcionan a los estudiantes los resultados de las actividades que van
realizando de forma inmediata para que puedan comprobar su progreso. Destacan la
retroalimentacidn instantdnea recibida al realizar, por ejemplo, los cuestionarios, ya que pueden

comprobar rdpidamente sus errores.

“(..) gran cantidad de actividades, algunas evaluables por la profesora, otras de
autoevaluacion para nosotros o para practicar los contenidos que se han tratado en cada
uno de los mdédulos. Me ha parecido genial porque lo que estd claro es que cuantos mds
ejercicios podamos realizar, mds claros estardn los contenidos y mejor preparados
afrontaremos las actividades de evaluacion y el examen final.” (Participante 85, mujer 26
afios)

“(...) evaluando de las actividades que se han propuesto y realizado a lo largo del curso.
Esto es mds justo porque es mucho el trabajo que hemos realizado de forma virtual y se
debe tener en cuenta.” (Participante 41, hombre 32 afios)
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En menor medida, los estudiantes destacan la adecuacién de las actividades al nivel de
inglés con el que comienzan la asignatura y al nivel nivel linglistico (1.8.1.1.) que deben alcanzar

para superar la materia.

Destacan el haber contado con actividades que les permitian repasar los contenidos
previos que habian olvidado o necesitaban refrescar. De esta forma también aseguran que cada
estudiante podia hacer hincapié en aquellas actividades que necesitaba de acuerdo a su nivel.
Este resultado viene a confirmar la necesidad de la independencia del estudiante, el cual debe

aprender a autogestionar su aprendizaje, de acuerdo a sus fortalezas y debilidades.

Aseguran que la adecuacion de las actividades, en los términos en los que se ha definido,
ha conseguido dar respuesta a las necesidades que tenian para alcanzar los objetivos de la

asignatura.

“Creo que las actividades que hemos tenido colgadas en la plataforma de idioma | han
sido muy adecuadas para dar respuestas a las necesidades lingiiisticas que teniamos y
alcanzar los objetivos que se habian planteado.” (Participante 83, mujer 24 afios)

“Las actividades de esta asignatura han sido las adecuadas al nivel lingiiistico. Me ha
gustado mucho el contar con actividades de repaso para ayudarnos a refrescar los
contenidos que ya tendriamos que haber adquirido, actividades de adquisicion y prdctica
de los nuevos contenidos y actividades de autoevaluacion. De esta manera, los
estudiantes contamos con todos los medios que nos ayudan a practicar y llegar al nivel
necesario para superar la asignatura.” (Participante 72, mujer 29 aios)

“Las actividades de la plataforma de esta asignatura me han parecido las correctas para
nuestro nivel de inglés, es mds, algunas incluso han estado por debajo de este nivel para
ayudarnos a recordar los contenidos que teniamos un poco olvidados y que
necesitdbamos refrescar para continuar con nuestra mejora en este idioma.”
(Participante 86, hombre 38 afios)

Si bien hemos visto hasta ahora que la mayor cantidad de discurso en relacién a la
categoria 1.8. giraba en torno a la adecuacién de las actividades, en segundo lugar, los
estudiantes destacan el contar con actividades participativas (1.8.5.). Esto ya lo habian
destacado en otras categorias donde se mencionaba el aprendizaje cooperativo e inclusive en la
subcategoria anterior donde reflejaban que las actividades eran adecuadas para el trabajo

colaborativo.
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(1.8.5) 6,45%

Grafico 155. % resultados subcategoria 1.8.5.

Nuevamente los estudiantes ven en las actividades que se han disefiado en la plataforma
de idioma I, una manera de participar con los compafieros en la adquisicidn de los distintos
contenidos de la asignatura. Como sefialan, el hecho de realizar las actividades a través de
distintas herramientas tecnoldgicas, les ha permitido que se lleve a cabo la interaccién entre los
qgue han compartido la plataforma y que se fomente la participacién en ella de una forma fluida.
Sefialan cdmo esa participacidn, supone el compromiso de todos por realizar un buen trabajo y

ayudarse entre la comunidad que se forma.

“(...) podamos trabajar en equipo. Para ello hemos contado, por ejemplo, con los foros,
con los que hemos podido trabajar juntos en el desarrollo de un wiki de cultura y en el
intercambio de ideas de metodologia para la ensefianza del inglés. A través de ellos nos
hemos podido comunicar con los estudiantes con los que compartiamos la plataforma y
trabajar todos juntos.” (Participante 17, mujer 28 afios)

“(...) fue un trabajo realizado en equipo. El realizarla con otros compafieros ha conseguido
que hayamos mejorado mucho nuestra comunicacion y que la participacion haya sido
mucho mayor porque todos estdbamos bastante comprometidos con el trabajo, y ademds
unos dependiamos de otros y el no conectarnos o participar en ella, perjudicaba también
al resto de los comparieros.” (Participante 73, hombre 23 afios)

También consideran que las actividades presentadas destacaban por su accesibilidad
(1.8.6) y por ser innovadoras (1.8.3.). Relacionan ambas subcategorias con el uso de la
plataforma e-learning Moodle y las herramientas tecnoldgicas de esta. Ambas subcategorias
tienen un peso del 4,06% y de 3,01% respectivamente, en relacion al porcentaje que se refiere a
la categoria 1.8., es decir con respecto al 22,7%, que es el peso de esta categoria en relacion al

total del discurso emitido sobre los diferentes temas.
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(1.8.3.)3,01%

Grafico 156. % resultados subcategorias 1.8.3.y 1.8.6.

Consideran fundamental el haber tenido disponibles las actividades siempre que se han
conectado a la plataforma, porque no podrian haber realizado las actividades de otra manera

debido a sus obligaciones personas y profesionales.

Este uso de las herramientas tecnoldgicas es lo que les lleva a sefialar las actividades
como innovadoras (1.8.3.). Para muchos de ellos es la primera vez que han realizado actividades,

usando herramientas como los foros, wikis o los cuestionarios.

“(...) una manera diferente de mejorar las diferentes destrezas en inglés con distintas
actividades que utilizan las herramientas de Moodle que no habia usado antes.
Aprendemos a utilizar herramientas como los foros, wikis o los glosarios y hacemos las
distintas actividades. Muy completo” (Participante 32, mujer 37 afios)

“(...) siempre estdn ahi, disponibles para poder realizarlas cuando disponemos del tiempo
para hacerlo. No podria ser de otra manera. Esto es posible porque contamos con una
plataforma virtual” (Participante 3, hombre 28 afios)

Seguido a este resultado, encontramos el que se refiere a las actividades como diversas y

abundantes (1.8.2.), con un 1,88%.

(1.8.2.)1,88%
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Grafico 157. % resultados subcategoria 1.8.2.

Consideran que han contado con bastantes actividades que les han permitido adquirir los
contenidos de la asignatura y tener la practica suficiente para repasar y afianzar los conceptos

que podrian tener una mayor complicacién.

Creen que no seria posible realizar correctamente las actividades que si serian evaluadas
por el profesor o las que requerian un mayor dominio de la materia, si previamente no se

hubiera tenido la practica suficiente.

“(...) se han planteado una gran cantidad de actividades que nos han ayudado a mejorar
las diferentes destrezas y a adquirir y practicar los contenidos de idioma I. Creo que todas
estdn muy bien disefiadas y van encaminadas a desarrollar un buen aprendizaje de la
asignatura.” (Participantes 24, mujer 31 afios)

“En cualquier mdédulo teniamos una gran diversidad de actividades que nos ayudaban a
practicar los contenidos y ademds encontrdbamos ejercicios que nos permitian repasar y
afianzar los diferentes puntos que tratdbamos para después pasar a realizar actividades
mucho mds complicadas, como podian ser realizar un wiki sobre cultura en inglés que ya
implicaba que tuviéramos un dominio de distintas estructuras.” (Participante 27, mujer33
afios)

Para finalizar la exposicidn de la categoria 1.8. y de sus subcategorias, sefalamos la que

se refiere a que las actividades han sido complicadas(1.8.4.), con un 1,41%.

1(1.8.4.)1,41%

Grafico 158. % resultados subcategoria 1.8.4.

La complicacién a la que se refieren, incide en la barrera que algunos estudiantes han
encontrado en el uso de las tecnologias para poder realizar algunas de las actividades propuestas
o de realizarlo como lo hubieran hecho si no hubiera habido tecnologia por medio. Esto ya lo
vimos en los resultados que se referian a las desventajas de la modalidad semipresencial (1.4.),

en la que una de las subcategorias hacia referencia a la barrera tecnolégica (1.4.1.).
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“(...) bueno pues para mi, algunas un poco complicadas porque ha sido necesario utilizar
tecnologias que yo no dominaba mucho y me ha parecido dificil el desarrollar algunas de
las actividades. No era solo el tener que hacerlo en otro idioma, que ya tiene su dificultad,
sino ademds hacerlo a través por ejemplo de un foro, un wiki o un cuestionario online.”
(Participante 35, mujer 42 afios)

“La unica dificultad que he tenido para la realizacion de algunas de estas actividades es
que ha sido necesario el uso de herramientas tecnoldgicas como por ejemplo foros,
glosarios, wikis..., esto me ha supuesto realizar un doble esfuerzo, ya que no solo tenia
que utilizar de forma adecuada el inglés a la hora de escribir, por ejemplo, sino que
también tenia que aprender la forma en que tenia que utilizar la herramienta propuesta y
en ocasiones, creo que mi calificacion ha sido menor que si esta misma actividad la
hubiéramos hecho de una manera mds tradicional.” (Participante 68, hombre 43 afios)

Para resumir todos los resultados expuestos sobre la categoria 1.8., presentamos la
Gréfica 159 en la que es posible ver en comparativa los porcentajes con respecto al total del

discurso emitido por los hombres y mujeres de todos los grupos de edad.

1 Totales Mujeres (20-24 afios) M Totales Mujeres (25 a 29 afios)  m Totales Mujeres (30-34 afios)
I Totales Mujeres (35 afios o mas) M Totales Hombres (20-24 afios) M Totales Hombres (25 a 29 afios)
iTotales Hombres (30-34 afios) LdTotales Hombres (35 afios 0 mas)

4,00%

3,50%

3,00% <

2,50%
2,00%

1,50% -

1,00%
0,50% -
0,00%

1.8.1. 1.8.2. 1.8.3. 1.8.4. 1.8.5. 1.8.6.

Grafico 159. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.8. Actividades plataforma e-learning de la asignatura
Idioma | en relacidn al total del discurso

RESUMEN. RESULTADOS CATEGORIA 1.8.

- ElI 27,7% del discurso emitido se refiere a la Categoria 1.8. Actividades de la plataforma
Moodle de Idioma Extranjero y su diddctica | (inglés).Esta es la tercera categoria con un
mayor peso en el discurso emitido, junto con la categoria 1.9. Herramientas de la

plataforma de Idioma Extranjero y su diddctica I (inglés).
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- En esta categoria encontramos seis subcategorias: 1.8.1. Adecuadas, 1.8.2. Diversas,

1.8.3. Innovadoras, 1.8.4. Complicadas, 1.8.5. Participativas y 1.8.6. Accesibles.

- En primer lugar, los estudiantes destacan que las actividades han sido adecuadas,
concretdndose esa adecuacidon en las siguientes subcategorias: al nivel linguistico
(1.8.1.1.), al desarrollo de la expresién escrita (1.8.1.2.), al desarrollo de la comprension
escrita (1.8.1.3.), al desarrollo de la compresiéon oral (1.8.1.4.), a la mejora de la
gramatica inglesa (1.8.1.5.), a la mejora de la cultura inglesa (1.8.1.6.), a la mejora del
vocabulario (1.8.1.7.), a la mejora de la pronunciacién (1.8.1.8.), al fomento del
aprendizaje colaborativo (1.8.1.9.), para la evaluacién-autoevaluaciéon (1.8.1.10) o al tipo

de modalidad (1.8.1.11).

- En segundo lugar, consideran que las actividades han sido participativas (1.8.5.),
destacando que este aspecto ha favorecido la adquisicién de los contenidos y la

consecucién de los objetivos planteados.

- Entercer lugar, se refieren a la accesibilidad (1.8.6.) y la innovacién (1.8.3.), relacionando
ambas caracteristicas con el uso que se realiza de las diferentes herramientas

tecnoldgicas proporcionadas en la plataforma de esta asignatura.

- En cuarto lugar, destacan la diversidad y abundancia de actividades que han encontrado

en la plataforma (1.8.2.), aspecto necesario en el aprendizaje de una segunda lengua.

- Finalmente, se refieren a la complicacion de algunas actividades (1.8.4.). Consideran que
esta se debe a la barrera que han encontrado en el uso de las tecnologias para poder
realizar algunas de las actividades propuestas. Ademas, exponen que si no las hubieran
realizado mediante estas herramientas, su calificacién hubiera sido mejor. Esto ya lo
vimos en los resultados que se referian a las desventajas de la modalidad semipresencial

(1.4.).
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Para finalizar la exposicién de los resultados cualitativos, nos centraremos en la ultima de
las categorias determinadas, la cual hace referencia a las herramientas que han tenido

disponibles en la plataforma.

5.2.3.3.2.9. RESULTADOS CATEGORIA 1.9. HERRAMIENTAS TECNOLOGICAS USADAS EN LA PLATAFORMA DE
LA ASIGNATURA DE IDIOMA EXTRANJERO Y SU DIDACTICA I (INGLES)

En este ultimo apartado de la exposicion de los resultados de la metodologia cualitativa,
sefialaremos los resultados de la categoria 1.9., que se refiere a las herramientas tecnoldgicas

usadas en la plataforma de la asignatura de Idioma Extranjero y su Didactica | (inglés).

Teniamos interés en conocer la opinién de los estudiantes en torno a las herramientas
gue se habian facilitado en el modelo que estamos analizando. De esta forma, podriamos saber

si las herramientas que se habian propuesto eras las adecuadas para este tipo de modalidad.

En esta categoria se distinguen las subcategorias que recogemos a continuaciéon y las

cuales a su vez se subdividen en diferentes subsistemas.

Categoria 1.9. Herramientas tecnoldgicas usadas en la plataforma de la asignatura de Idioma

Extranjero y su Diddctica I (inglés)

En esta categoria se analizan las siguientes subcategorias:

1.9.1. Foros.
1.9.1.1. Comunicacion .
1.9.1.2. Ruptura barreras espacio-temporales .
1.9.1.3. Lengua inglesa y cultura.
1.9.1.4. Metodologia.
1.9.1.5. Trabajo cooperativo/colaborativo.
1.9.2. Podcast.
1.9.2.1. Lengua inglesa. Comprension oral, vocabulario, pronunciacion.
1.9.2.2. Accesibiliddad.
1.9.3. Videocast.
1.9.3.1. Lengua inglesa Mejora comprension oral, vocabulario, pronunciacion.
1.9.3. Accesibilidad.
1.9.4. Wiki.
1.9.4.1. Lengua inglesa y cultura.
1.9.4.2. Trabajo cooperativo/colaborativo.
1.9.4.3. Ruptura barreras espacio-temporales.
1.9.5. Cuestionarios online.
1.9.5.1. Evaluacion/Autoevaluacién.
1.9.5.2. Accesibilidad.
1.9.5.3. Lengua inglesa.
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1.9.6. Email.

1.9.6.1. Comunicacion. Falta de fluidez/espera. Interaccién impersonal. Privacidad.
1.9.6.2. Accesibilidad. Ruptura barreras espacio-temporales.
1.9.7. Glosario online.
1.9.7.1. Accesibilidad.
1.9.7.2. Lengua inglesa.
1.9.7.6. Trabajo cooperativo/colaborativo.

Cuadro 15. Categoria 1.9. Herramientas usadas en la plataforma de la asignatura de Idioma Extranjero y su Diddctica |
(inglés)

El peso que tiene esta categoria con respecto al total del discurso que han emitido todos
los grupos de edad y sexo es de 27,2%, siendo nuevamente, junto con la opinién de la modalidad
semipresencial, las actividades de la asignatura de idioma extranjero y su didactica | (inglés) y la
ventajas de la modalidad semipresencial, uno de los temas que mayor interés ha tenido para los

estudiantes que ha suscitado en los estudiantes en la investigacion.

Recogemos los resultados con respecto al total del discurso de todos los grupos de edad

y sexo en la siguiente tabla 27 y la grafica 160.

Al igual que hemos sefialado en las categorias anteriores, los porcentajes del discurso
gue se sefalan, se han extraido de los informes individuales de los nudos que conforman esta

categoria (1.9.).

Categoria 1.9. Herramientas usadas en la plataforma de la asignatura de idioma extranjero y su diddctica |
(inglés).

SUBCATEGORIAS TM1 T™M2 TM3 T™M4 TH1 TH2 TH3 TH4 Total
1.9.1. Foros 2,3% 2,2% 2,2% 2,4% 2% 2,4% 2,0% 1,7% 17,20%
1.9.2. Podcast 0,26% | 0,28% | 0,27% | 0,38% | 0,17% | 0,34% | 0,59% | 0,23% | 2,52%
1.9.3. Videocast 0,26% | 0,28% | 0,27% | 0,38% | 0,17% | 0,40% | 0,63% | 0,23% | 2,62%
1.9.4. Wiki 1,47% | 0,82% | 0,81% | 0,79% | 0,89% 1,0% 0,83% | 1,49% | 8,10%
1.9.5. Cuestionarios online 0,54% | 0,58% | 0,48% | 0,55% | 0,51% | 0,51% | 0,69% | 0,85% | 4,71%
1.9.6. Email 0,88% | 0,96% | 0,96% | 1,0% 1% 1,1% 0,99% | 0,92% | 7,81%
1.9.7. Glosario online 0,38% | 0,21% | 0,44% | 0,43% | 0,19% | 0,39% | 0,31% | 0,19% | 2,54%

Tabla 27. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.9. Herramientas usadas en la plataforma de la
asignatura de idioma extranjero y su diddctica I (inglés)
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(1.9.2.) 2,52%

(1.9.3) 2,62% (1.9.4.) 8,10%

(1.9.5.) 4,71%

/

(1.9.1) 17,20%

(1.9.7) 2,54%

Grafico 160. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.9. Herramientas usadas en la plataforma de la

asignatura de idioma extranjero y su diddctica I (inglés)

En primer lugar, de los resultados extraidos de las opiniones de los estudiantes que

participan en la investigacion destacan aquellos que se refieren a los foros (1.9.1.), con un

17,20% en referencia al 27,2% que era el peso que tenia la categoria 1.9. con respecto a los

demas temas tratados en el total del discurso.

Dentro de la subcategoria que se refiere a los foros (1.9.1.), los estudiantes subrayan que

son una herramienta que permite la comunicaciéon (1.9.1.1.), rompe las barreras espacio-

temporales (1.9.1.2.), favorece el aprendizaje de la lengua inglesa y la cultura (1.9.1.3.),

promueve el aprendizaje de la metodologia para las etapas de infantil y primaria (1.9.1.4.) y

favorece el aprendizaje cooperativo-colaborativo (1.9.1.5.).

(1.9.1)17,20%

Grafico 161. % resultados subcategoria 1.9.1.

Consideran que los foros han sido una herramienta asincrénica que les ha permitido el

poder comunicarse (1.9.1.1.) tanto con el resto de los compafieros como con los profesores, lo

gue ha sido imprescindible en este tipo de ensefianza en la que son pocas las clases presenciales
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con las que cuentan para comunicarse cara a cara. El hecho de que esta herramienta fomente la
interaccion, les hace formar parte del proceso de ensefianza-aprendizaje y no sentirse aislados o

solos.

“(...) nos permiten contactar con los compaferos y la profesora, y poder intercambiar
informacion o consultar las dudas. En una ensefianza semipresencial se necesita usar
estas herramientas porque, sino, o los estudiantes pueden sentirse algo aislados y con
pocos recursos para comunicarse. Sobre todo el uso de los foros propicia que se cree una
comunidad en la que todos colaboramos y nos ayudamos.” (Participante 11, mujer 24
afios)

“(...) promover la comunicacion entre nosotros. Creo que este ultimo aspecto es muy
importante porque aunque se pueda creer que es una educacion mucho mds impersonal e
individualista, la realidad es diferente y los estudiantes necesitamos comunicarnos con
nuestros compaferos, asi que los profesores nos deben proporcionar las herramientas
para que podamos hacerlo.” (Participante 29, hombre 27 afios)

Aunque en los resultados los estudiantes destacan el valor de la comunicacién a través

de los foros, también sefalan aspectos negativos de la comunicacion que se lleva a cabo en ellos.

Algunos de los discentes consideran que es una herramienta que fomenta una
comunicaciéon muy impersonal, prefiriendo la comunicacidn que se realiza cara a cara entre los

participantes del proceso de enseifanza-aprendizaje.

Al mismo tiempo sefalan que es una comunicacién en la que en ocasiones falta fluidez,
ya que no siempre el resto de los compafiieros estdn conectados, por lo que la interaccién se
ralentiza y es necesaria la espera. Esto hace que la resolucién de dudas no sea inmediata en

algunos momentos.

A este aspecto negativo también le afiaden el desorden que en ocasiones aprecian en la
comunicaciéon que se lleva a cabo, lo que provoca que los estudiantes se pierdan en la
interaccion. Asimismo, aprecian que existe una falta de privacidad, ya que, en algunos de los
foros, la informacién que se colgaba, podia ser vista por cualquier participante de esa

plataforma.

“(...) la comunicacion a veces no es tan fluida como si nos comunicdramos en persona
porque no siempre estébamos todos conectados al mismo tiempo y teniamos que esperar
a decidir algunos puntos hasta contar con la opinion de todos los del grupo o recibir la
respuesta de la profesora.” (Participante 21, mujer 31 afios)

“(...) hay que tener cuidado con la informacion, ya que a veces es un poco mds cadtica. A

veces las conversaciones no aparecen de forma muy ordenada sobre todo cuando es un
foro en el que intervienen muchas personas.” (Participante 35, mujer 42 afios)
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“Nos comunicamos mucho, pero muchas veces no sabemos casi ni con quien hablamos al
conocer prdcticamente solo nuestro nombre y nada mds. Es mds, muchas veces incluso ni
siquiera hablamos con personas que estdn en nuestro grupo, ya que compartimos la
plataforma con personas de diferentes clases. Es un contacto mucho mds impersonal.”
(Participante 43, hombre 33 afios)

“(...) lo que sucede en los foros es que no nos permitian mantener esa privacidad sino que
cuando publicdbamos algo en el foro, automdticamente se hacia publico para todas las
personas con las que compartimos la plataforma. Esto es una desventaja porque no todo
lo que queremos preguntar o decir queremos que lo vean todos.” (Participante 56,
hombre 45 afios)

Al igual que sefialan la posibilidad de comunicaciéon e interaccién, los estudiantes
también destacan que los foros han favorecido el trabajo colaborativo (1.9.1.5.), mediante la
realizacién de actividades en equipo como el wiki de cultura y el foro de metodologia. Esto ha
permitido a todos los participantes compartir trabajo y crear conocimiento. Sefialan que este
trabajo en grupo es posible llevarlo a cabo gracias a la asincronia de los foros que consiguen
romper las barreras espacio-temporales (1.9.1.2.). De esta manera, todos pueden conectarse y
participar desde el lugar en que se encuentren y el momento que tengan disponible de acuerdo

a su situacién personal o profesional.

“(...) acceso disponible cualquier dia a cualquier hora hace que cada uno se conecte
cuando pueda o quiera, pero lo que si he notado que somos bastantes personas las que
hacemos esta modalidad y mds o menos siempre que te conectas hay varias personas
participando en los foros y puedes preguntar tus dudas. (..) ni siquiera tenemos que
coincidir en el tiempo, ya que cada persona puede dejar su intervencion que puede ser
vista y respondida posteriormente por cualquier de los compafieros con los que comparte
ese foro.” (Participante 39, mujer 22 afios)

“Los foros me han ayudado a la realizacion de varias de las actividades que se planteaban
en la plataforma y me han servido para contactar con mis compaferos y compartir
informacion y puntos de vista. Al final se convierte en algo que te ayuda a hacer el trabajo
como haciamos anteriormente en grupo, pero de una forma diferente porque no tenemos
que reunirnos en un lugar concreto, cosa que hubiera sido imposible porque éramos de
partes de Espafia diferentes. (...) siempre habia realizado trabajos en equipo quedando
con mis compafieros presencialmente, pero la verdad es que es diferente, pero desde
ahora puedo decir que si se pueden llevar a cabo esos trabajos en equipo, y es mds creo
que me he comunicado mejor con mis compafieros que en otras ocasiones cuando he
realizado trabajos en equipo mds de forma presencial porque al final termindbamos
divagando mucho y nos dispersdbamos.” (Participante 1, hombre 25 afios)

En relacién al aprendizaje del inglés como lengua extranjera (1.9.1.3.), los estudiantes
perciben que los foros les han ayudado a la mejora de las destrezas escritas, ya que los trabajos
los han realizado en inglés. Asi mismo, aprecian que también han progresado en sus

conocimientos de la cultura de los paises de habla inglesa determinados por el porfesor,
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otorgdndole parte del éxito de estas actividades, al considerar fundamental su planteamiento

previo antes de introducir estas herramientas.

“Ha sido una buena oportunidad para todos porque hemos visto de una forma mds real
como se puede utilizar por ejemplo un foro para mejorar la expresion y comprension
escrita, y favorecer el aprendizaje colaborativo. De esta manera en el futuro vamos a
tener experiencias y vamos a ser capaces de poderlas aplicar en nuestras clases.”
(Participante 37, mujer 23 afios)

“(...) beneficioso el uso de una herramienta como el foro para poder mejorar la
comprension y expresion escrita o incluso la cultura, pero bueno esto se consigue también
por el planteamiento que se hace de las actividades.” (Participante 1, hombre 25 afios)

Ademas de mejorar en lengua inglesa, en sus opiniones extraidas de las entrevistas
también aluden a al perfeccionamiento de su conocimiento sobre metodologia (1.9.1.4.) para la
ensefianza del inglés en la etapa de primaria o de otras materias que se imparten en segunda

lengua.

“(...) los foros que hemos tenido, a través de los que hemos podido trabajar de forma
colaborativa con nuestros compafieros o nuestro grupo, nos han ayudado con la parte de
metodologia, facilitdndonos entre todos distintos materiales e ideas que después
podemos usar en nuestras clases de primaria.” (Participante 19, mujer 28 afios)

“De la misma forma, gracias al foro de metodologia que hemos tenido en la plataforma,
hemos podido compartir nuestras experiencias en los colegios al presentar a nuestros
companeros diferentes actividades que se podian realizar sobre un determinado
contenido de la etapa de primaria. De esta forma, hemos podido compartir con nuestros
companferos la experiencia que hemos tenido durante las prdcticas en el centro. Hemos
compartido ideas muy interesantes que nos servirdn a todos para ponerlas en prdctica en
el futuro, cuando estemos dando clase en distintos centros de primaria.” (Participante 8,
hombre 21 afios)

La siguiente herramienta a la que dedican mas discurso son los wikis (1.9.4.) con un
8,10% con respecto al 27,7% que era el peso que la categoria 1.9. tenia en el total del discurso

analizado de todos los grupos de edad y sexo.
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(1.9.4.)8,10%

Grafico 162. % resultados subcategoria 1.9.4.

Dentro de esta subcategoria, encontramos los siguientes subsistemas: lengua inglesa y
cultura (1.9.4.1.), trabajo cooperativo/colaborativo (1.9.4.2.) y ruptura de las barreras espacio-

temporales (1.9.4.3).

De los resultados se extrae que los estudiantes han visto en los wikis una buena
herramienta para el trabajo colaborativo (1.9.4.2.), haciendo referencia a la actividad que han

realizado sobre diferentes aspectos de la cultura de determinandos paises de habla inglesa.

A través de esta herramienta sefialan haber compartido conocimiento con todos los
integrantes de su grupo para posteriormente compartirlo con el resto de los participantes en la
plataforma, ya que una vez terminada la actividad quedaba habilitada para todos. De esta forma,
se han sentido participes en la creaciéon de los contenidos al tratar los diferentes aspectos

culturales.

“(...) realizar algunos trabajos en grupo. Este ha sido el caso del uso del wiki porque
estdbamos divididos en diferentes grupos y teniamos que desarrollar un wiki de cultura.
Para podernos comunicar teniamos un foro en el que todo el grupo participaba y tomaba
las decisiones sobre forma y contenido que después plasmamos en el wiki para
compartirlo con el resto de los compaferos de plataforma. Fue un trabajo entre todos y
esto me ha gustado mucho, te motiva.” (Participante 47, mujer 28 afios)

“(...) me ha parecido mds interesante ha sido el wiki de cultura, ya que a través de esta
actividad hemos podido trabajar con los compafieros y colaborar en la informacion que
después presentdbamos al resto de los estudiantes con los que compartiamos la
plataforma.” (Participante 41, hombre 32 afios)

Igualmente destacan la ayuda de esta herramienta para mejorar sus destrezas en
expresion y comprensién escrita, y por supuesto en aspectos culturales (1.9.4.3.). Este
subsistema y el anterior coinciden con los obtenidos en los foros. De los resultados se extrae que

el uso simultdneo que ha hecho de las dos herramientas asincrénicas, les ha ayudado en el
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aprendizaje del inglés, de la cultura de determinados paises de habla inglesa, fomentando el

trabajo colaborativo.

Destacan que se consigue crear una comunidad de aprendizaje, en la que se ayuda en la
correccion de los fallos y en el progreso en la adquisicidn del inglés. Se pasa de un individualismo
tradicional a una construccién de conocimiento colectiva que aumenta la motivaciéon de los
estudiantes. Afirman que el hecho de realizar este trabajo de forma virtual, favorece una mayor
participacién en interaccidn entre ellos, consiguiendo que todos aprendan de todos a la vez que

se ayudan en el desarrollo de la comprensidn y expresién escrita.

“Los wikis y foros nos han permitido trabajar juntos, todos hemos compartido la
informacion que ibamos encontrando. Ademds nos hemos ayudado en la redaccion de
estos, ya que entre todos nos hemos corregido los posibles errores de gramdtica,
estructuras o de vocabulario en los que teniamos dudas. Hemos aprendido todos de todos
porque al final los publicdbamos para el resto de los grupos con los que compartiamos la
plataforma.” (Participante 9, mujer 24 afios)

“Unido a este foro teniamos el wiki como resultado final de nuestro trabajo y que nos ha
ayudado a practicar nuestra expresion en inglés al ser la lengua en la que lo hemos
presentado, y también la comprension escrita porque después hemos tenido acceso no
solo a nuestro wiki sino a los otros que habian hecho otros grupos de nuestra clase. Como
todo estaba en inglés nos permitia practicar la comprension escrita y mejorar esta
destreza.” (Participante 82, hombre 33 afos)

Finalmente, en las opiniones de los estudiantes destaca también cdmo esta herramienta
consigue la ruptura de las barreras espacio-temporales (1.9.4.3.). Como ellos sefialan, han tenido
accesibilidad para realizar esta actividad a través del wiki en el momento que podian y en la

ciudad en la que se encontraban.

“(...) acceder a ella las 24 horas y esto es imprescindible en este tipo de ensefianza en la
que uno de sus pilares es la flexibilidad, gracias a la cual podemos continuar con nuestra
formacidn. De esta forma no es necesario encontrarse en el mismo lugar ni coincidir en un
momento concreto. Se rompen todas las barreras del tiempo y del espacio.” (Participante
30, mujer 45 afios)

“(...) rompiendo todas las barreras espacio-temporales que podamos encontrar las
personas que no tenemos disponible todo nuestro tiempo por obligaciones familiares y
profesionales, y que ademds no vivimos en Salamanca. (..) una forma diferente de
trabajar con tus compaferos por la distancia fisica que existe, pero muy eficaz.”
(Participante 88, hombre 36 afios)

Vemos a continuacién las opiniones de los estudiantes en relaciéon al uso del email
(1.9.6.), el cual tiene un peso de 7,81% con respecto al 27,7% que era el peso que en el discurso

total tenia la categoria 1.9.
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(1.9.6.)7,81%

Grafico 163. % resultados subcategoria 1.9.6.

En cuanto a las caracteristicas que mds se acentuan en el uso que han realizado de esta
herramienta, los estudiantes distinguen su facilidad para fomentar la comunicacién (1.9.6.1.)
entre los protagonistas del proceso de ensefianza-aprendizaje. Es una de las herramientas que
aseguran utilizar con mds frecuencia, sobre todo en su comunicacién con los profesores. Sin
embargo, no suelen utilizarlo para comunicarse entre ellos y han preferido usar los foros.
Aunque destacan de él su facilidad para propiciar la comunicaciéon con el docente, contindan
pensando que es una herramienta que requiere de un tiempo de espera, perdiéndose la
interaccion instantdnea. Ademds encuentran dificultad a la hora de comunicarse, al considerar

gue en muchas ocasiones es mas dificil expresar sus dudas en un correo.

Aunque sefialan como un aspecto negativo la espera que supone el tener que utilizar el
email para preguntar las dudas, si coinciden en matizar destacar que a través de él se conserva la
privacidad, que consideraban perdida en los foros, puesto que el email lo recibe la persona o

personas que determinan.

“(..) bueno para facilitar la comunicacion (...). (...) si careciéramos de este, nuestra
comunicacion con los compafieros y con los profesores seria prdcticamente nula. Con una
sola clase al mes no es tiempo suficiente para que nos podamos comunicar o preguntar
todas las dudas.” (Participante 24, mujer 31 afios)

“(...) la conversacion no es tan fluida como cuando vemos a la otra persona porque se
alarga mucho mds la espera de respuesta, no se recibe de forma tan inmediata como
cuando hablamos en persona. Ademds no podemos hacer aclaraciones instantdneas
cuando el interlocutor no nos ha entendido. Es una forma de comunicacion mucho mds
impersonal y no nos permite conocer tanto a las personas.” (Participante 28, mujer 33
afios)

“El uso de estas herramientas dependia de la persona con la que iba a comunicarme.

Cuando queria ponerme en contacto con la profesora, la herramienta que mds utilizaba
era el email, ya que me parecia mds personal y ademds no queria hacer publico lo que le
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decia a la profesora. Con los foros pierdes esta privacidad (...)” (Participante 15, hombre
23 afios)

Otra de las caracteristicas mas sefaladas en las opiniones de los estudiantes es la
accesibilidad (1.9.6.2.) a esta herramienta, ya que esta disponible siempre, rompiéndose una vez
mas las barreras espacio-temporales que pudieran impedir la comunicacién y por lo tanto la

resoluciéon de dudas de una forma virtual.

“(...) nos permiten comunicarnos de forma continua, es decir, que no tenemos que
conectarnos a una hora concreta y desde un lugar especifico sino que somos mucho mds
libres para hacerlo, solo hay que conectarse a Internet y enviar el correo que deseamos.”
(Participante 19, mujer 28 afios)

“(...) acceso a él las 24 horas del dia sin que tengamos que coincidir con el resto de los
compaferos en el espacio y el tiempo. Por lo tanto, rompe todas las barreras que
podriamos encontrar al no encontrarnos todos fisicamente en Salamanca y no disponer
todos del mimo tiempo disponible.” (Participante 8, hombre 21 afios)

En su discurso también hacen referencia a los cuestionarios online (1.9.5.) con un

porcentaje del 4,71% con respecto al 27,7% del peso de la categoria 1.9. en el total del discurso.

(1.9.5.)4,71%

Grafico 164. % resultados subcategoria 1.9.5.

En esta ocasidn resaltan el uso de esta herramienta para poderse realizar la evaluacién

(1.9.5.1.) continua por parte del profesor, y su autoevaluacién (1.9.5.1.) del aprendizaje.

Por un lado, lo consideran un recurso adecuado para que los docentes puedan evaluar
las actividades que se realizan de forma virtual y tenerlas en cuenta para la nota final. Opinan
gue el trabajo que se realiza online es bastante y seria un error no tenerlo en cuenta. Por otro
lado, ven la realizacidon de los cuestionarios una manera de poderse autoevaluar de forma
independiente y autogestionar su aprendizaje. Esto provoca que conozcan aquellos aspectos que

deben practicar mas y les dediquen mds tiempo. Creen que esta herramienta y el feedback que
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reciben al terminar las actividades, les ayudan a preparar la materia de la que se examinaran al

finalizar la asignatura.

“El hecho de que tuviéramos colgados algunos cuestionarios virtuales que podiamos
realizar cuantas veces quisiéramos, sin que tuviéramos miedo a la nota final porque no
eran parte de evaluacion, nos ayudaba ver como ibamos en la asignatura, y
autoevaluarnos.” (Participante 4, mujer 34 afios)

“(...) a través de ellos hemos podido autoevaluarnos y ser evaluados por la profesora. Me
parece una herramienta muy util. (...) ademds hemos recibido la retroalimentacion por
parte de la profesora, ya que al finalizar los cuestionarios siempre teniamos la explicacion
para cada una de las respuestas, lo que hacia que pudiéramos comprender nuestros fallos
y aciertos.” (Participante 15, hombre 23 afios)

Otro de los aspectos que destacan ha sido la flexibilidad y accesibilidad (1.9.5.2.) de esta
herramienta, puesto que las actividades que se realizaban a través de cuestionarios han estado
disponibles durante todo el curso, exceptuando aquellas que iban a ser evaluadas y que, por lo
tanto, solo permanecian disponibles un tiempo concreto, determinado por el profesor. Esta
accesibilidad conllevaba que pudieran repetir las actividades las veces que ellos estimasen

oportunas para poco a poco ir mejorando.

“(...) en cualquier lugar y a cualquier hora. Es posible acceder a ella las 24 horas y esto es
imprescindible en este tipo de ensefianza en la que uno de sus pilares es la flexibilidad,
gracias a la cual podemos continuar con nuestra formacion.” (Participante 28, mujer 33
afios)

“(...) los hemos tenido habilitados durante todo el curso, permitiéndonos repetir tantas
veces como queriamos. Solo uno de ellos ha estado colgado solo un dia y era porque lo
iba a evaluar la profesora.” (Participante 54, hombre 32 afios)

Ponene de manifiesto que el uso de los cuestionarios online (1.9.5.) también les ha
ayudado con respecto al inglés (1.9.5.3.), pues han mejorado las destrezas de comprension oral y
escrita, asi como la gramatica inglesa. Aunque destacan la mejora en los aspectos sefialados de
la lengua inglesa, piensan que los cuestionarios no se podrian haber llevado a cabo si no se
hubieran complementado con otras herramientas como los podcast y videocast, en el caso de los
cuestionarios para el desarrollo de la comprensién oral, o de diferentes archivos para la mejora

de la gramdtica y de la comprensién escrita.

“Los podcast y videocast al ir acompafiados de cuestionarios online con preguntas de
comprension de lo que habiamos escuchado o visto, nos ayudaban a mejorar la
comprension oral. Una actividad que nos permite mejorar con la practicary autoevaluar
nuestra evolucidn, siendo conscientes de lo que necesitamos para conseguir llegar al nivel
exigido.” (Participante 85, mujer 26 afos)
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“(...) el uso de los cuestionarios, ya que a través de ellos he podido mejorar en muchos
sentidos. Nos han ayudado a practicar la gramdtica, ya que hemos tenido distintos
cuestionarios online en cada unidad y al final del curso. Con ellos hemos podido medir
nuestra evolucion y hemos conocido inmediatamente en lo que estdbamos fallando.
Ademds una vez terminado el cuestionario recibiamos una retroalimentacion por parte de
la profesora, ya que aparecian en las preguntas una explicacion sobre el porqué esa era la
respuesta correcta y no las otras alternativas que se nos daban.” (Participante 61, mujer
40 afios)

“(...) los cuestionarios han sido adecuados para practicar y evaluar nuestra comprension
escrita. Hemos tenido colgados diferentes textos en los archivos de la plataforma y una
vez terminada su lectura teniamos, en algunos casos no siempre, unos cuestionarios de
comprension, siendo también esta herramienta la elegida por la profesora para
evaluarnos.” (Participante 51, hombre 34 afios)

Las ultimas herramientas evaluadas por los estudiantes en sus entrevistas hacen
referencia al glosario online (1.9.7.), los podcast (1.9.2.) y los videocast (1.9.3.). Con un 2,54%,
2,52% vy 2,62% respectivamente en referencia al total del discurso de la categoria 1.9, que tenia

un peso de 27,7%.

(1.9.3)2,62%

(1.9.2.)2,52%

(1.9.7)2,54%

Grafico 165. % resultados subcategorias 1.9.2,1.9.3. y 1.9.7.

En el caso del glosario online (1.9.7.) los estudiantes opinan que ha sido una herramienta
buena que les ha permitido llevar a cabo un aprendizaje colaborativo (1.9.7.3.). Todos han
participado en el desarrollo de un glosario de términos gramaticales mediante el que han creado
una base de conceptos que les ha ayudado en el estudio de la asignatura y en la resolucién de

dudas en torno a estos conceptos.

“(...) ademds era algo que fuimos haciendo entre todos los comparfieros y que
compartimos, ya que cada uno de nosotros incluia su término y una explicacion con
ejemplos para ayudar a nuestros compaiieros a entenderlo.” (Participante 57, mujer 33
afios)
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“En el caso del glosario el trabajo inicial ha sido individual para posteriormente
compartirlo con los compafieros y al final tener un glosario completo de los términos que
teniamos que tratar.” (Participante 23, hombre 27 afios)

Sefalan que el trabajo colaborativo ha sido, nuevamente, posible porque esta
herramienta, al igual que las sefialadas anteriormente, permite la flexibilidad (1.9.7.1.) en su
acceso. De esta forma, los estudiantes opinan que han tenido la libertad para decidir el

momento y el lugar desde el que realizaban la actividad.

Finalmente concluyen que les ha ayudado al aprendizaje de la lengua inglesa (1.9.7.2.),
en la mejora de la gramadtica inglesa y en su expresiéon y comprensién escrita, debido a que el

glosario giraba en torno a los aspectos gramaticales y estaba todo redactado en inglés.

“El glosario propuesto me ha ayudado a mejorar la expresion y comprension escrita, y
también la gramdtica inglesa. Era sobre términos sobre gramdtica inglesa y teniamos que
escribirlo en inglés, asi que pudimos practicar todo (...)” (Participante, 4 mujer 34 afios)

“(...) la expresion escrita se ha desarrollado adecuadamente a través del glosario que
hemos realizado sobre distintos términos gramaticales. Nos hemos ayudado de diferentes
gramdticas y diccionarios donde hemos encontrado diferentes definiciones sobre estos
términos que posteriormente hemos reescrito con nuestras propias palabras.”
(Participante 73, hombre 23 afios)

En cuanto a las otras dos herramientas, podcast y videocast, las opiniones que han

realizado han sido coincidentes.

Por un lado, destacan del uso de los podcast y videocast la accesibilidad (1.9.2.1. y
1.9.3.1.) que les brinda el tener estos archivos de audio disponibles en los diferentes mdédulos

siempre que se han conectado al entorno virtual de Moodle.

Ademas muchos sefalan la posibilidad que les ofrece el descargar estos archivos y

practicar en cualquier lugar, usando su MP3 o MP4. Esto se relacionaria con el mobile learning.

Esta accesibilidad también la relacionan con la flexibilidad para poder organizar su
tiempo y, de forma independiente, organizar el desarrollo de las actividades. De nuevo es el
estudiante el que toma el control de su aprendizaje y se sitla en el centro del proceso,
determinando el momento en el que realizard una determinada actividad, cuantas veces

necesitara repetirla, etc.

Le conceden a ambas herramientas la caracteristica de movilidad. La realidad es que la

mayoria de los estudiantes estaban familiarizados con el concepto de archivo de audio y video al
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usarlos en sus MP3 o MP4, pero no estaban tan acostumbrados al uso de estos con una funcién

educativa.

“(...) destaco la accesibilidad de los podcast y videocast no solo en la plataforma sino que
el hecho de poder descargarlos nos permitia mejorar en cualquier lugar sin tener que
estar conectados. (...) el hecho de poderlos descargar y llevdrtelos en el MP4 hacia que
pudiera escuchar de camino al trabajo en mi coche, todo momento era bueno para
practicar.” (Participante 47, mujer 28 afios)

“(...) de las herramientas que hemos utilizado en la plataforma me gustaria destacar los
podcats y videocast es decir, todos los archivos de audio y video que hemos tenido
colgados en la plataforma y disponibles durante todo el curso para que mejordramos
nuestra audicion, comprension oral, y fuéramos capaces de entender a hablantes nativos
con diferentes acentos.” (Participante 34, hombre 28 afios)

Les proporcionan recursos adicionales que les permiten la mejora en su aprendizaje del
inglés como segunda lengua (1.9.2.1. y 1.9.3.1.). Comparan la situacidn vivida anteriormente en
su estudio del idioma en la que el acceso a las escuchas estaba limitado a la practica al aula
tradicional, con la actual situacién de educacidn semipresencial en la que gracias a las

tecnologias se les acercan los recursos a los estudiantes.

Creen que los podcast y videocast (1.9.2.1. y 1.9.3.1.) han sido una buena herramienta
para poder mejorar su competencia en comprensiéon oral, ya que estos archivos les han
proporcionado una gran cantidad de practica para preparar las actividades que iban a ser
evaluadas a través de la plataforma. Este es el caso de algunos cuestionarios que pasarian a ser
parte de su nota final de la asignatura. Ademas reconocen la importancia que los podcast y

videocast han tenido en las explicaciones sobre cdmo hacer una escucha en segunda lengua.

“(...) los archivos de audio y video que hemos tenido colgados en la plataforma y
disponibles durante todo el curso nos han hecho mejorar la comprension oral, y que
fuéramos capaces de entender a hablantes nativos con diferentes acentos. Algunas
ademds nos ensefiaban técnicas de como mejorar.” (Participante 85, mujer 26 afios)

“Los podcats y videocast con los que hemos contado nos han ayudado a poco a poco ir
mejorando nuestra comprension oral. En cada unidad contdbamos con diferentes audios
junto con ejercicios de comprension tanto en los documentos como en cuestionarios
online. Es una de las destrezas mds complicadas y que es mds dificil de mejorar, pero
hemos tenido bastante prdctica y es la mejor forma de conseguirlo.” (Participante 20,
hombre 24 afos)

Piensan que ha sido una buena herramienta para su aprendizaje del inglés, ofreciéndoles
la posibilidad de volver a escuchar, cuantas veces necesitaran si no habian entendido una
determinada frase o querian aprender la pronunciacién de alguna palabra concreta. Por ello, en

el andlisis de sus discursos se evidencia cémo los estudiantes creen que el uso de podcast y
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videoocast supone un gran beneficio para la mejora de la comprension oral, asi como para la

pronunciacién, discriminaciéon de diferentes acentos y el aprendizaje de nuevos términos.

“Ademds puedes parar la escucha tomar notas, continuar de nuevo, volver a empezar.
Practicar a tu ritmo. No tienes la presion de la clase cuando te ponen una escucha y al
final no entiendes nada. Los podcast te permiten practicar a tu ritmo hasta estar
preparado para realizar una escucha que la va a evaluar el profesor.” (Participante 49,
mujer 28 afios)

“(...) una herramienta buena para saber cémo hacer una buena escucha. Me ha ayudado
mucho porque aunque ya habia hecho muchas escuchas en inglés, no solo en este curso,
4

sino también antes, nunca me habian dado técnicas para mejorar en mi escucha.”
(Participante 48, Hombre 31 afios)

“(...) bueno pues me ha permitido realizar las escuchas cuando podia con independencia
del momento y el lugar donde me encontrara.” (Participante 23, hombre 27 afios)

En el Grafico 166 recogemos la distribucidn de los resultados obtenidos por los hombres

y mujeres de los distintos grupos de edad.

W Totales Mujeres (20-24 afios) m Totales Mujeres (25 a 29 afios) i Totales Mujeres (30-34 afios)
i Totales Mujeres (35 afios o mas) M Totales Hombres (20-24 afios) M Totales Hombres (25 a 29 afios)
[l Totales Hombres (30-34 afios) kil Totales Hombres (35 afios o mas)

2,50%
2,00%
150% -
100%
050%

0,00%

Grafico 166. % Resultados de las subcategorias de la categoria 1.9. Herramientas usadas en la plataforma de la
asignatura de idioma extranjero y su diddctica I (inglés) en relacidn al total del discurso

RESUMEN. RESULTADOS CATEGORIA 1.9.

- EI27,2% del discurso emitido se refiere a la Categoria 1.9. Herramientas de la plataforma
Moodle de Idioma Extranjero y su diddctica I (inglés).Como seialamos con anterioridad,
esta es la tercera categoria con un mayor peso en el discurso emitido, junto con la

categoria 1.8. Actividades de la plataforma de Idioma Extranjero y su diddctica I (inglés).

451



Primera parte: Parte empirica Capitulo 5. Disefio y desarrollo de la investigacion

- En esta categoria encontramos siete subcategorias: 1.9.1. Foros, 1.9.2. Podcast, 1.9.3.

Videocast, 1.9.4. Wiki, 1.9.5. Cuestionarios online, 1.9.6. Email y 1.9.7. Glosario online.

- En primer lugar, destacan, con un mayor peso en el discurso de esta categoria, los foros
(1.9.1.). Ven en esta herramienta asincrénica, un medio que permite la comunicacién
(1.9.1.1.), que rompe las barreras espacio-temporales (1.9.1.2.), favorece el aprendizaje
de la lengua inglesa y la cultura (1.9.1.3.), promueve el aprendizaje de la metodologia
para las etapas de infantil y primaria (1.9.1.4.) y favorece el aprendizaje cooperativo-

colaborativo (1.9.1.5.).

- En segundo lugar, consideran que los wikis (1.9.4.) han sido un buen medio para la
adquisicion de la lengua inglesa y la cultura de los paises determinados en la actividad
(1.9.4.1.), asi como una forma de fomentar el trabajo cooperativo/colaborativo (1.9.4.2.)

y conseguir la ruptura de las barreras espacio-temporales (1.9.4.3).

- Entercer lugar, destacan el uso del email, al que consideran una herramienta flexible que
rompe las barreras espacio temporales. Ademas, ven en él un buen medio de
comunicacion. Sin embargo, también afiaden que aunque se consigue la comunicacion, y
ademas de una forma mds privada que en los foros, ven que es una herramientas en la
gue la interaccion que se produce es muy impersonal y le falta fluidez, ya que requiere
de un tiempo de espera y consideran complicado el poder comunicar en un correo las

dudas que les hayan podido surgir.

- En cuarto lugar, se refieren a los cuestionarios online (1.9.5.). Como ya vimos en la
exposicién de los resultados sobre la categoria 1.8., los estudiantes destacan las
posibilidades que esta herramienta ofrece para poder llevar a cabo tanto la evaluacion

por parte del profesor, como la autoevaluacién (1.9.5.1.) de su propio aprendizaje.

- Finalmente, las tres herramientas con un menor peso en el total del discurso de esta
categoria, son los podcast (1.9.2.), videocast (1.9.3.) y el glosario online (1.9.7.). De los
dos primero destacan su accesibilidad (1.9.2.1. y 1.9.3.1.) y la posibilidad que brindan
para mejorar la comprension oral en inglés (1.9.2.1. y 1.9.3.1.). Con respecto al glosario,
ven en esta herramienta una buena manera de fomentar el aprendizaje colaborativo
(1.9.7.3.), ya que todos han participado en el desarrollo de un diccionario de términos

gramaticales. Un medio flexible (1.9.7.1.) que les ha ayudado en su aprendizaje de la
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segunda lengua (1.9.7.2.), tanto en los aspectos gramaticales como en la expresién y

comprensidn escrita al realizarse en inglés.
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If you want different results, do not do the

same things.

Albert Einstein
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CAPITULO 6. CONCLUSIONES DE LA
INVESTIGACION E IMPLICACIONES EDUCATIVAS

La investigacion llevada a cabo es el resultado del trabajo realizado desde el inicio del
doctorado, con la finalidad de conocer las fortalezas y debilidades que ofrecia el modelo
hipermedia modular implementado para la enseflanza del inglés en modalidad semipresencial.
Buscamos de esta forma poder concluir si es un modelo eficaz y de calidad para la ensefianza del

inglés como segunda lengua, o si es necesario mejorar algunos aspectos del mismo.
Las conclusiones estan estructuradas de acuerdo a los objetivos especificos y las

hipétesis de cada uno de estos objetivos.

6.1. CONCLUSIONES DE ACUERDO AL OBJETIVO ESPECIFICO 1. CONOCER LAS RAZONES
PARA ESTUDIAR LA DIPLOMATURA DE MAGISTERIO ESPECIALIDAD LENGUA
EXTRANJERA (INGLES)

Las hipdtesis que planteabamos para este primer objetivo especifico eran:

“La mayoria de los estudiantes ven en estos estudios una salida profesional que

les permitird trabajar en centros bilinglies.”

“Muchos estudiantes realizan esta diplomatura como complemento a su

formacidn al tener otras especialidades de Magisterio.”
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“Los estudiantes consideran imprescindible la mejora de su competencia en inglés

al ser la lengua franca actual.”

“No es frecuente decidir estudiar esta diplomatura por vocacion o por ayudar a

sus hijos que acuden a centros bilingiies.”

De acuerdo a los resultados que expusimos en el capitulo anterior podemos concluir que
la necesidad de realizar los estudios universitarios de Magisterio en la Especialidad de Lengua
Extranjera (inglés) es una realidad, ya que se han convertido en, practicamente, una obligacion

para aquellos estudiantes que trabajan o quieren trabajar en la etapa de educacién primaria.

Opinan que es un requisito para poder mantener el trabajo en la mayoria de los centros
de ensefianza primaria o conseguir el acceso a ellos al haber una gran cantidad de centros con
proyectos bilinglies, en los que se imparte en esta segunda lengua no solo la asignatura de inglés
sino otras asignaturas en las que el inglés se utiliza como lengua vehicular. Por este motivo,
destacan que los que ya tienen otras diplomaturas de Magisterio, sobre todo educacién fisica y
musica, deben completar su formacién con esta titulacion para tener mds posibilidades de

progresar en su trabajo impartiendo estas asignaturas en inglés.

Los estudiantes piensan que deben mejorar su competencia en inglés, debido a que este
idioma se ha convertido en la lengua franca actual. El tener una buena competencia en esta
lengua, les va a facilitar el intercambio con personas de otros paises bien para poder completar
sus estudios o para intercambiar buenas practicas profesionales. El dominio de esta segunda

lengua va a aumentar no solo sus posibilidades profesionales sino la movilidad a otros paises.

Podemos concluir que la decisidon de estudiar esta diplomatura por vocacién o por ayudar
a los hijos que estudian en colegios bilinglies, son dos razones poco frecuentes a la hora de

decidirse a realizar estos estudios. Es mas la oferta profesional la que lo determina.

6.2. CONCLUSIONES DE ACUERDO AL OBJETIVO ESPECIFICO 2. IDENTIFICAR LAS RAZONES
POR LAS QUE LOS ESTUDIANTES DECIDEN ESTUDIAR LA MODALIDAD SEMIPRESENCIAL

“La flexibilidad y accesibilidad que las tecnologias proporcionan a la modalidad
semipresencial consiguen conciliar la vida personal y profesional de los

estudiantes con la formacion a lo largo de la vida.”
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“La modalidad semipresencial junto con las nuevas tecnologias rompe las
barreras espacio-temporales, consiguiendo un aprendizaje just-in-time, just-for-

them, anytime, anywhere.”

Los estudiantes sefialan como principal razén para realizar la modalidad semipresencial
la flexibilidad y accesibilidad que esta tiene. Afirman que estas dos caracteristicas, les permiten

hacer compatible su vida familiar y profesional con la necesidad de continuar con su formacién.

Esta flexibilidad y accesibilidad se debe al uso que se realiza de las tecnologias, ya que
consiguen romper todas las barreras espacio-temporales que encuentran en la formacién

presencial.

Reconocen que es imprescindible seguir formandose y ven en esta modalidad una forma
de ensefanza que consigue dar respuestas a sus necesidades, siendo ellos los que determinan el
momento en que pueden conectarse y el lugar desde el que lo van a realizar. Endefinitiva,

promueve que se conviertan en los autogestores de su formacidn.

6.3. CONCLUSIONES DE ACUERDO AL OBJETIVO ESPECIFICO 3. SABER LOS RECURSOS
TECNOLOGICOS QUE HABITUALMENTE UTILIZAN LOS ESTUDIANTES Y CREAR UN
PERFIL TECNOLOGICO DE LOS DISCENTES DE LA MODALIDAD SEMIPRESENCIAL QUE
PARTICIPAN EN LA INVESTIGACION

“Los recursos tecnoldgicos con los que cuentan los estudiantes son los adecuados
para cursar una titulacion universitaria en modalidad semipresencial con el apoyo

de la plataforma Moodle.”

Practicamente la totalidad de los hombres y mujeres que han colaborado en este estudio
contaban con los recursos tecnoldgicos necesarios para realizar la modalidad semipresencial.
Afirman tener ordenador propio y conexién a Internet, siendo estos dos elementos tecnolégicos,

basicos para esta modalidad de ensefianza.

Ademads tenian asimilado el uso de estos recursos en su vida, puesto que la mayor parte
aseguraba que los utilizaba a diario, exponiendo que tienen un uso del ordenador tanto como

herramientas de trabajo como herramienta de comunicacion, entre bastante y muy bueno.
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A pesar de que las valoraciones generales en el uso del ordenador como herramienta de
trabajo y de comunicacién han sido muy positivas, debemos destacar las diferencias
significativas que existian entre los distintos grupos de edad con respecto a estos usos. Podemos
concluir que son los estudiantes de menor edad, los que valoran mejor su uso del ordenador en
todos los dmbitos, en comparacién a los grupos de mas edad, marcando una diferencia en la
cercania a las tecnologias y su habituacién en su uso entre las distintas generaciones que

componen nuestra muestra de investigacion.

Constatamos que los estudiantes contaban con los programas informaticos necesarios
como navegadores de Internet para acceder tanto a la Intranet y con ello al modelo hipermedia
modular como a diferentes webs; herramientas multimedia; compresores y descompresores de
archivos. De igual modo utilizaban generadores y lectores necesarios para poder abrir los
archivos en diferentes formatos colgados en la plataforma e-learning y para crear ellos mismos

los archivos que debian subir y enviar a través de ella.

En relacién a su frecuencia de uso de las diferentes herramientas tecnoldgicas
propuestas, podemos concluir que en la mayoria de los casos, su valoracién de uso era muy baja
y, por lo tanto, nos encontrabamos ante unos estudiantes que no realizaban un uso muy
frecuente de las herramientas que tenian a su disposicidn en la Web 2.0 y las cuales iban a ser

utilizadas en el modelo a analizar.

Se pone de manifiesto que en el uso de algunos instrumentos como el chat o las redes
sociales existia una diferencia significativa entre los estudiantes mas jévenes, de 20 a 24 afios,
gue eran los que mas las utilizaban, y los grupos de mayor edad. De la misma forma se apreciaba
diferencia entre los estudiantes de 25 a 29 afios y estudiantes de grupos de mayor edad, de 30 a
34 aiios, y de 35 afios o mads, que nuevamente nos llevaba a concluir que los mas mayores las

utilizaban menos.

“Los estudiantes no conocen las posibilidades que la tecnologia aporta a su
aprendizaje. Suelen utilizar los medios tecnolégicas para comunicarse, buscar

informacion o como ocio, pero no para formarse.”

El perfil de los estudiantes de modalidad semipresencial es el del discente que si utiliza
con frecuencia el ordenador e Internet, pero los usos principales de estos se refieren a la

busqueda de informacién en la red, a la comunicacién y al ocio. Sin embargo, podemos afirmar
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gue los estudiantes en su mayoria no estdn acostumbrados al uso de estas herramientas para su

formacion.

Ademds nos encontrdbamos ante unos estudiantes que en mas del 80% afirmaban que
era la primera vez que realizaban una carrera universitaria en modalidad semipresencial y que
no habian utilizado una plataforma e-learning para la ensefianza del inglés con anterioridad.
Resaltamos, a partir de los resultados estadisticos obtenidos, que existe una diferencia
significativa entre el si con respecto a haber estudiado una carrera semipresencial por primera
vez y el no refiriéndose a la utilizacién previa de una plataforma e-learning para la ensefianza del

inglés.

A la vista de estos resultados, podemos sefialar la importancia que estd adquiriendo la
modalidad semipresencial en la actualidad, puesto que son muchos los estudiantes que deciden
cursar este tipo de formacién que les ofrece la posibilidad de materializar un aprendizaje a lo

largo de la vida.

“Existe una brecha digital (digital divide) entre las diferentes generaciones de
estudiantes que cursan la modalidad semipresencial a pesar de la alfabetizacion

digital de la sociedad actual.”

La edad de los estudiantes de nuestra investigacidon ha sido un factor determinante en
diferencias existentes en el uso de las herramientas tecnolégicas propuestas. Nos encontramos
ante generaciones con una diferente utilizacion de las tecnolégicas a las que tenemos acceso en
nuestra sociedad actual. Por un lado, tenemos una generacién que ha asimilado completamente
el uso de estas, pues ha ido creciendo con ellas, incluyéndolas en su vida diaria, y por otro,
grupos de estudiantes de mayor edad que ven que las tecnologias se han desarrollado a un ritmo

mas rapido que el asumible, demandando una mayor formacion en estas herramientas.

Apreciamos las diferencias sefialadas por Prensky (2001) o por Veen y Vrakking (2006)
gue nos presentaban una generacidon compuesta por nativos digitales, una generacién que ha
crecido rodeada de tecnologias, y otra por inmigrantes digitales que deben interiorizar el uso de

estas herramientas con el fin de que ellas formen parte de su vida cotidiana.

463



Tercera parte: Conclusiones Capitulo 6. Conclusiones de la investigacidn e implicaciones educativas

6.4. CONCLUSIONES DE ACUERDO AL OBJETIVO ESPECIFICO 4. DEFINIR LAS
CARACTERISTICAS DE LOS ESTUDIANTES DE LA MODALIDAD SEMIPRESENCIAL

“Los estudiantes de la modalidad semipresencial deben tener conocimientos
informdticos y dominar ciertas herramientas tecnoldgicas que les permitan
comunicarse de forma virtual y realizar las actividades que se proponen a lo largo

del curso.”

A la hora de definir las caracteristicas consideradas imprescindibles en los estudiantes de
la modalidad semipresencial, la competencia digital es la mds destacada por los participantes en

la investigacidn al considerarla esencial para realizar este tipo de ensefianza.

Ven preciso interiorizar el uso de las herramientas asincrénicas, como los foros, con las
que han contado en el modelo semipresencial presentado, para poder mantener la
comunicacion con los compafieros y con los docentes con los que comparten la plataforma. La

falta de familiaridad con estas formas de comunicacién, comporta el que se sientan aislados.

Consideran completamente necesario el saber utilizar las herramientas que se proponen
para la realizacién de diferentes actividades, debido a que es una modalidad en la que tienen un
gran peso el trabajo virtual realizado a través de foros, wikis, cuestionarios online, glosario online

o el email.

“El estudiante debe saber tanto trabajar de forma individual y autogestionar su
aprendizaje, como de forma cooperativa, colaborando y respetando el trabajo

realizado por sus compafieros.”

La necesidad de tener la capacidad de trabajar tanto de forma individual como en equipo
ha sido una constante en el discurso de los estudiantes que han participado en la investigacidn,

y, por lo tanto, una caracteristica que deben tener las personas que decidan realizarla.

Aprecian que la modalidad semipresencial es una forma de ensefianza-aprendizaje que
implica que los estudiantes trabajen de forma individual e independiente. Deben tener la
capacidad para administrar su aprendizaje para hacer un mayor hincapié en los aspectos que

necesiten.
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La mayoria de ellos afirmaba conocer sus fortalezas y debilidades, y realizaban una buena
autogestion de su aprendizaje. Esto podria estar claramente relacionado con la media de edad
de los estudiantes de nuestra investigacién que era de 29 afos, y el hecho de que no era la

primera titulacién universitaria que realizaban.

Al mismo tiempo dan relevancia a ser un estudiante con capacidad para trabajar en
equipo y de forma colaborativa con el resto de los compafieros con los que se comparte la
plataforma. Manifiestan que esta modalidad de ensefianza y el uso que se realiza de la
plataforma han dado lugar a la creacién de comunidades de aprendizaje que se han reunido de
forma virtual para realizar diversas actividades en grupo. Por este motivo los estudiantes han
estimado imprescindible que las personas que decidan cursar esta formacién sepan trabajar en
equipo, respeten las ideas y opiniones de las personas con las que realizan sus trabajos y
compartan sus ideas y conocimiento con los demds. Ven esencial la capacidad para relacionarse

e implicarse en el trabajo grupal que se desarrolla.

Exponen que el éxito del trabajo en equipo reside en la organizacién y planificacién, en la
toma de decisiones y en el consenso. Como ejemplo, se refieren a algunas de las actividades en
las que se creaba un debate para consensuar el modo en que iba a desarrollar ese trabajo en

grupo.

“Los discentes deben ser organizados y constantes en su aprendizaje, planificando
su tiempo para hacer compatible sus obligaciones personales y profesionales con

los estudios que estdn cursando.”

Matizan que las personas que pudieran tener interés en realizar una titulacién
universitaria en formacién semipresencial, deberian ser constantes en el trabajo, pues el hecho
de tener mayor libertad e independencia, puede desembocar en que no se realice el esfuerzo
suficiente y no se tenga éxito en este tipo de ensefianza, producto de la disvinculacion del
entorno universitario y de los estudios. Creen que los estudiantes deben saber organizar muy
bien su tiempo desde el inicio del curso, compatibilizandolo con sus obligaciones familiares y

profesionales.

No se atreven a determinar el tiempo que se le debe dedicar, pero si perciben que el
trabajo que se realiza en una asignatura en esta modalidad, es mayor que el que se realiza en

otras asignaturas presenciales que han cursado con anterioridad.
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“La modalidad semipresencial requiere una determinada madurez por parte del

estudiante.”

Anteriormente manifestamos que una de las cualidades fundamentales que debian tener
los estudiantes de educacién semipresencial era la capacidad para trabajar de forma individual y
ser capaces de autogestionar su aprendizaje. Creen que se necesita cierta madurez para realizar
una titulacién universitaria de esta manera, por lo que no piensan que sea idénea para los
estudiantes que comienzan en la universidad o por lo menos no a partir del primer afio de

carrera.

Es un modelo de ensefianza-aprendizaje que se caracteriza por su flexibilidad y libertad.
Sin embargo, estos rasgos pueden ser vistos como aspectos negativos si este tipo de estudios
son cursados por personas que se acaban de incorporar a la universidad y no conocen la
dedicacidn y el esfuerzo que exige, viendo en él una forma de ensefianza en la que no se va a

clase. Todo ello podria dar lugar a no realizar el trabajo suficiente y fracasar en sus estudios.

Perciben que el estudiante se sitla en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje,
teniendo la suficiente autonomia para gestionar su aprendizaje y los recursos a su disposicién,

asi como la responsabilidad para cumplir sus funciones dentro del proceso.

Creen que los estudiantes que no tienen una cierta madurez o que comienzan por
primera vez la universidad, deben recorrer antes el camino necesario para alcanzar una madurez
académica y adquirir la competencia de aprender a aprender, de aprender de forma significativa,

de relacionar los conocimientos y de modificar los que tienen al incorporar los nuevos.

“Debido a las caracteristicas de la modalidad semipresencial, los estudiantes que
decidan cursar una titulacion universitaria en inglés, deben tener una
competencia en ese idioma que les permita tener la independencia suficiente que

se necesita en este tipo de ensefianza.”

Los estudiantes que decidan realizar la modalidad semipresencial y estudiar una carrera
de idiomas no solo deben ser auténomos en su aprendizaje sino que deben tener un cierto nivel

en la segunda lengua que le permita serlo.
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Estiman que el estudiante que tiene una competencia baja en inglés, no puede ser
independiente porque todavia necesita un apoyo constante por parte del profesor, debido a que

sus conocimientos no son suficientes para realizar un aprendizaje por él mismo.

En el caso de nuestra investigacién, la mayoria de los estudiantes tenia un nivel de
usuario independiente que les permitia poder realizar un aprendizaje sin necesidad de contar
con el apoyo constante del profesor. El tener un nivel muy bdsico en un idioma, aumenta la
dependencia del profesor y la necesidad de contar con un mayor nimero de clases presenciales
que le ayuden a continuar avanzando en la segunda lengua. La autonomia e independencia del

estudiante va aumentando a la vez que mejora su competencia en la segunda lengua.

6.5. CONCLUSIONES DE ACUERDO AL OBJETIVO ESPECIFICO 5. ESPECIFICAR LAS VENTAJAS
Y DESVENTAIJAS DE LA MODALIDAD SEMIPRESENCIAL

“Las herramientas tecnoldgicas utilizadas en esta modalidad pueden ser una
barrera para los estudiantes con una menor competencia digital, produciendo la

frustracion en ellos y el consecuente abandono.”

“El bajo dominio de las herramientas tecnoldgicas y la falta de sesiones

presenciales puede dar lugar a la soledad y el aislamiento.”

“Se consigue una actualizacion de los recursos tecnoldgicos debido al uso
constante de las herramientas tecnologicas en la realizacion de actividades,
resolucion de ejercicios y en la comunicacion virtual entre los estudiantes y los

profesores, y de los estudiantes entre si.”

Explican que la educacién semipresencial va, indiscutiblemente, unida a la utilizacién de
diferentes tecnologias. Para algunos de ellos, estas han supuesto una barrera para el desarrollo
adecuado de diferentes actividades y para la correcta comunicacion con sus compafieros.
Algunos incluso sefialan que la obligatoriedad de utilizarlas en la realizacidn de algunas de las
actividades online, ha sido un factor determinante en la calificacion obtenida en ellas. Estas
dificultades que encuentran se deben principalmente a la falta de familiaridad y formacién en las

herramientas propuestas.
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Destacamos que estas afirmaciones han sido realizadas por los estudiantes que
pertenecen a grupos con mayor edad, lo que corrobora la realidad de la sociedad actual en la
que existe una brecha digital entre las distintas generaciones de estudiantes. En palabras de
Prensky (2001) nos encontramos ante diferentes generaciones en lo que a competencia
tecnoldgica se refiere. Por un lado tenemos una generacién que es mas digital, nativos digitales,
que tienen asumidas las tecnologias porque han crecido con ellas, y por otro, otras
generaciones, inmigrantes digitales, que han tenido que adaptarse a ellas de una manera rdpida
y que en ocasiones encuentran dificultad para ello. Si esta barrera tecnoldgica no se intenta
minimizar, puede dar lugar a que algunos estudiantes queden al margen de esta modalidad de
ensefianza. Por ello, a través de la educacién se deben acercar las tecnologias a todos los
estudiantes para que puedan mejorar su competencia digital y dejen de verlas como barreras

para continuar con su aprendizaje.

En nuestra investigacién se ha evidenciado que el punto de partida, en cuanto al uso de
tecnologias y competencia digital de los estudiantes, no ha sido el mismo, siendo los mas
jovenes los que tenian una mayor competencia y veian las tecnologias no como una barrera sino

un medio que les facilitaba su formacion.

Podemos concluir que a través del modelo hipermedia modular analizado no solo se han
conseguido alcanzar los objetivos de la asignatura en la que se habia implementado sino que al
mismo tiempo ha contribuido a acercar las tecnologias a todos los estudiantes. Ha propiciado,
por tanto, el aprendizaje y la actualizacidon de los conocimientos de los discentes en los recursos
tecnoldgicos propuestos, contribuyendo con ello a la alfabetizacion digital de las diferentes

generaciones que componian la muestra.

Observan que han aprendido no solo a utilizarlas sino a aplicarlas en un contexto
educativo. Aunque es cierto que el uso de las herramientas tecnoldgicas ha supuesto un
esfuerzo extra para algunos de los estudiantes que cursan la modalidad, no es menos cierto que
el uso constante de ellas ha permitido que los estudiantes consigan actualizarse, mejorando su

competencia digital, y con ello su confianza en el uso de las tecnologias.

“Existe una falta de contacto personal entre los protagonistas del proceso de

enseflanza-aprendizaje debido a la escasez de clases presenciales.”
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Lo que echan mas en falta de esta modalidad es el contacto personal al que estan
acostumbrados en la ensefanza tradicional y ponen de manifiesto que son pocas las clases

presenciales que han tenido durante el curso.

Esto puede ser, debido a que los estudiantes en su inmensa mayoria no tenian
experiencia previa en este tipo de formacién, puesto que no habian cursado una carrera
universitaria en modalidad semipresencial utilizando una plataforma e-learning como Moodle.
Es decir, estaban habituados a mantener un contacto con profesores y compafieros mas

personal que virtual.

“El no contar con herramientas que faciliten la comunicacion sincrénica de forma
oral entre los protagonistas del proceso de ensefianza-aprendizaje, no ha

permitido mejorar la destreza en expresion oral.”

Una de las mayores debilidades del modelo que han resaltado los estudiantes, ha sido la
falta de utilizacién de herramientas sincrénicas orales que permitieran el desarrollo de la

comunicacion oral en inglés y favoreciera la mejora de su expresién oral.

Creen que la escasa evoluciéon en esta competencia se podria haber minimizado si
hubieran contado con mas clases presenciales, sefalando que una sola clase al mes ha sido

insuficiente.

Esto nos lleva a concluir que no existe una modalidad estandar para todos los tipos de
aprendizaje y que es necesario buscar la mejor mezcla de clases presenciales y clases online para
un aprendizaje y contexto determinados. En el caso de los idiomas seria necesario una mayor
cantidad de presencialidad o la integracidon de diversas tecnologias que permitieran el desarrollo

de todas las destrezas en segunda lengua.

En el caso del modelo hipermedia modular presentado, se manifiesta la carencia de una
herramienta que permita poder realizarse interacciones orales. El modelo se basa en el uso de la
plataforma Moodle, la cual no cuenta con ella. Sin embargo, existen otras herramientas que
podrian integrarse en el modelo y que si permitirian el desarrollo de la expresién oral, cuya

consecuencia seria el facilitar a los estudiantes el desarrollo de esta destreza.
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Por lo tanto, podemos concluir que el modelo hipermedia modular analizado tiene
debilidades y se necesitaria mejorar con la propuesta sefialada para contar con uno

completamente eficaz y de calidad para la ensefianza del inglés.

Para conseguir implementar el método comunicativo en este tipo de ensefanza, es
imprescindible contar con un entorno virtual de ensefianza capacite al estudiante para que se
comunique en la segunda lengua de una forma eficaz tanto de forma escrita como oral,

promoviendo una comunicacion real.

“La modalidad semipresencial al ir unida al uso de herramientas tecnoldgicas,
adquiere una flexibilidad y accesibilidad en el espacio y en el tiempo que permite
acercar la educacion a las personas que por su situacion personal o profesional no

podrian continuar con su formacion de otro modo.”

Piensan que la formacién semipresencial se refiere a una ensefanza flexible en
comparacién con la rigidez que ven en otros tipos de ensefianza como la presencial. Afirman que
esta flexibilidad va indiscutiblemente unida al uso de las tecnologias, pues son estas las que van
a permitir que puedan acceder a todos los recursos y contenidos de la asignatura con

independencia del lugar fisico en el que se encuentren y el momento en que decidan hacerlo.

La consecuencia directa de esto es la compatibilidad con cualquier situacion en la que se
encuentren los estudiantes bien por su contexto laboral y personal o por su decision de

trasladarse a otra ciudad o pais.

Podemos determinar que de esta manera los estudiantes han confirmado sus
expectativas iniciales sobre la razén por la que decidian realizar esta titulacién en modalidad
semipresencial. Se han encontrado ante un tipo de ensefianza en el que claramente se ha
confirmado la flexibilidad y accesibilidad a la educacidn compatible con su vida y su formacién

continua.

“La modalidad semipresencial basada en el entorno virtual de Moodle, se

considera un sistema eficaz de aprendizaje.”

Se pone de manifiesto que los estudiantes juzgan el modelo hipermedia modular
implementado un modelo eficaz de aprendizaje. Esta eficacia también se la atribuyen a la actitud

del estudiante y el trabajo del profesor.
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Exponen que los participantes en este tipo de ensefianza deben tener ganas de innovar,
de colaborar y ser capaces de autogestionar su aprendizaje porque la eficacia del modelo

también depende de ellos.

Ademas acentuan la labor del profesor para conseguir alcanzar esta eficacia, ya que su
organizacién, guia, orientacion y su propuesta del uso de herramientas tecnolégicas son factores

determinantes en su eficacia.

Los estudiantes estan motivados, puesto que consideran que han aprendido y
conseguido alcanzar los objetivos marcados. Si bien, como ellos sefialan, estos objetivos se
alcanzan gracias, una vez mas, al uso de los recursos tecnoldgicos con los que han contado, asi

como al trabajo realizado por ellos y por el profesor.

“Se logra que el estudiante sea autonomo y autogestione su aprendizaje,

promoviendo al mismo tiempo el aprendizaje colaborativo.”

Ven en esta modalidad una ensefianza en la que cuentan con las herramientas y recursos
necesarios para conseguir ser independientes en su aprendizaje y su tiempo de acuerdo a su

situacion personal y profesional.

Al mismo tiempo contemplan que se ha fomentado el aprendizaje colaborativo entre las
personas que han compartido la plataforma. Las actividades propuestas les han ayudado a

realizar trabajos en grupo, compartir ideas y crear conocimiento entre todos.

“Nos encontramos ante una modalidad que se adapta a los diferentes ritmos y
estilos de aprendizaje, ya que el estudiante determina los tiempos y se le
proporciona una gran diversidad de recursos escritos, archivos de audio y video

para favorecer todos las formas de aprendizaje.”

Admiten tener la libertad suficiente para que cada uno pueda determinar su propio ritmo
de aprendizaje de los distintos contenidos de la asignatura. Cada uno se ve con la independencia

suficiente para decidir cuando conectarse y a qué dedicarle mas tiempo.

Igualmente piensan que el haber tenido una gran cantidad de archivos, con diferentes
formatos, como de recursos tecnolégicos, ha posibilitado que se dé respuesta a los diferentes

estilos de aprendizajes de los estudiantes.
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6.6. CONCLUSIONES DE ACUERDO AL OBJETIVO ESPECIFICO 6. CONOCER LA OPINION DE
LOS ESTUDIANTES SOBRE EL MODELO HIPERMEDIA MODULAR IMPLEMENTADO

“El modelo presentado ha ayudado al desarrollo de los cuatro aprendizajes:
aprendizaje individual, aprendizaje colaborativo, aprendizaje tecnoldégico y

aprendizaje del inglés.”

Ponen de manifiesto que el modelo de ensefianza semipresencial propuesto les ha
permitido desarrollar tanto el aprendizaje individual como colaborativo. Han contando con las
herramientas, los recursos y actividades necesarios para que cada uno de ellos pudiera dirigir de
forma individual su aprendizaje. Al mismo tiempo se les han facilitado actividades vy
herramientas para poder compartir sus ideas y conocimientos con las personas con las que

compartia la plataforma, consiguiendo desarrollar un aprendizaje basado en la colaboracién.

Han conseguido un aprendizaje virtual cooperativo que ha favorecido que se hayan
podido ayudar a resolver las dudas que les surgian en torno a diferentes puntos de la asignatura,
como la gramatica, mejorando ademas la comprension y expresidn escrita al corregirse entre

todos los errores que cometian.

Relacionan directamente esta colaboracidn a las herramientas tecnoldgicas con las que
han contado, al ser estas las que han facilitado que se realicen diversos trabajos en grupo,
originandose una comunicaciéon constante entre los protagonistas del proceso de ensefanza-
aprendizaje. Incluso llegan a sefalar que se produce un mayor trabajo en equipo que cuando se
realizan trabajos colectivos de manera presencial, debido a que las herramientas asincrénicas

proporcionan la flexibilidad que necesitan.

Ven en el modelo una buena manera de favorecer y mejorar su aprendizaje digital, al
haber contado con diversas herramientas y con las orientaciones necesarias para poder

utilizarlas.

Resolvemos que igualmente se aprecia una evolucién en su conocimiento de la lengua
inglesa. La mayoria de los estudiantes ha evolucionado considerablemente en las destrezas de
comprensidn oral y escrita, y en la expresién escrita, asi como en los diferentes aspectos
gramaticales de la lengua inglesa trabajados a lo largo del curso a través de las actividades,
herramientas y recursos colgados en la plataforma de la asignatura de Idioma Extranjero y su

Didactica | (inglés).
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Como han sefalado con anterioridad el Unico handicap encontrado con respecto al
aprendizaje del inglés es la imposibilidad de haber mejorado la expresion oral. Este dato
negativo lo recogian en las desventajas que habian apreciado en esta modalidad a la hora de

aprender un idioma. Es una de las mejoras que claramente demanda este modelo.

“El disefio del modelo y las herramientas asincréonicas con las que cuenta
promueven la interaccion entre los participantes, creando una comunidad de

aprendizaje.”

Dan por sentado que el disefio del modelo propuesto junto con el uso de distintas
herramientas asincrénicas favorece la creacidn de una comunidad de aprendizaje que colabora

tanto en la realizacién de diferentes actividades grupales como en la resolucién de dudas.

Aprecian que ha sido un modelo que ha favorecido la interaccién y comunicacién entre
los protagonistas del proceso de ensefianza-aprendizaje. Interaccién que entienden

imprescindible para evitar que se produzca el aislamiento y la soledad.

“La claridad y organizacion del modelo en diferentes mddulos, contando con
todas las especificaciones necesarias, ha favorecido que los estudiantes supieran
las actividades a realizar, los tiempos, la forma de entrega y el tipo de

evaluacion.”

Creen que el modelo es claro en la presentacion de las actividades, permitiendo que los
estudiantes puedan saber en todo momento las actividades a realizar, los tiempos de entrega, la
forma de evaluacion, la distribucién de los mddulos y del uso de las herramientas tecnoldgicas

usadas.

Estiman que es fundamental que la plataforma tenga una buena organizacién para que
todo esté claramente especificado, puesto que al tener una sola clase al mes la plataforma se

convierte en su aula fisica virtual y es a ella a la que acuden a diario.

Relacionan esto directamente lo relacionan con la implicacién que muestre el docente,
que es el que debe realizar el trabajo de estructuracién y planificacién de los mddulos,
adelantdndose a las dificultades que pudieran tener los estudiantes, disefiando una plataforma

gue no lleve a error.
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“Se presenta un modelo virtual creado y disefiado para el estudiante, situdndole

en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje (learner centred).”

Perciben que el disefio de plataforma y la gran cantidad de recursos proporcionados
fortalecieron la metodologia centrada en el estudiante, al poder elegir los medios que mas se

adaptaban a sus necesidades.

“Se ha conseguido la creacion de un modelo innovador en el que se han puesto al
servicio de la educacion las diferentes herramientas tecnoldgicas que aporta la

plataforma Moodle.”

Coinciden que el modelo implementado ha sido un modelo innovador, entendiendo por
innovacion el uso educativo que se les ha dado a las distintas herramientas tecnolégicas

utilizadas para la ensefanza del inglés como segunda lengua.

6.7. CONCLUSIONES DE ACUERDO AL OBJETIVO ESPECIFICO 7. SENALAR LOS BENEFICIOS DE
LAS DISTINTAS ACTIVIDADES REALIZADAS A TRAVES DE LA PLATAFORMA MOODLE DE
LA ASIGNATURA DE IDIOMA EXTRANJERO Y SU DIDACTICA | (INGLES)

“Las actividades presentadas en el modelo eran adecuadas al tipo de modalidad y

al aprendizaje del inglés.”

Valoran de manera positiva la adecuacién de las actividades presentadas en el modelo al

considerarlas acordes al tipo de modalidad que han cursado.

Creen que las actividades permitieron el aprendizaje del inglés, la evaluacién por parte

del profesor y su propia autoevaluacidn, asi como el aprendizaje colaborativo.

“Se promueve la evaluacion continua y la autoevaluacion a través de las distintas

actividades realizadas por los estudiantes a lo largo del curso.”

Los estudiantes opinan que el trabajo que se realiza en esta modalidad es muy elevado,
viendo muy positivo que se haya tenido en cuenta a la hora de determinar la nota final de la

asignatura.

Al igual que piensan que las actividades propuestas han sido de gran utilidad para la

evaluacidn por parte del profesor, también destacan la eficacia para su propia autoevaluacién.
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Confirman que la inmediatez en la correccién y el feedback continuo les permitié conocer sus
errores y mejorar en la asignatura, alcanzando el nivel necesario para la realizacién tanto de las

actividades evaluables como del examen final.

La autoevaluacion les ha permitido conocer rdpidamente sus fortalezas y debilidades, y

para poder realizar una mejor autogestion de su aprendizaje.

6.8. CONCLUSIONES DE ACUERDO AL OBJETIVO ESPECIFICO 8. IDENTIFICAR LAS
APORTACIONES DE LAS DIFERENTES HERRAMIENTAS TECNOLOGICAS UTILIZADAS EN
EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

“Las herramientas asincronicas, como el email o los foros, han favorecido la
comunicacion entre los estudiantes y de los estudiantes con los profesores,
evitando el posible aislamiento que podria producirse en una modalidad en la que

solo tienen una clase presencial al mes.”

“La asincronia de las comunicaciones rompe con las barreras espacio-temporales
que pudieran impedir la interaccion virtual, pero da lugar a una comunicacion

mds impersonal, en comparacion con la que se establece cara a cara.”

“La comunicacion que se produce a través de los foros puede ser una
comunicacion poco fluida, en ocasiones cadtica y con falta de privacidad,

intimidad que si se mantiene a través del email.”

Destacan que el email y los foros al ser dos herramientas asincrénicas permiten que se
establezca la comunicacién de los estudiantes con los profesores y entre ellos mismos,
independientemente del momento y el lugar en que se produzca. Ello contribuye a eliminar el

aislamiento que puede producirse por la falta de comunicacion.

Observan que es imprescindible contar con estas herramientas porque, al tener una sola
clase presencial al mes, no tienen tiempo suficiente para resolver todas las dudas y problemas

de la asignatura.

Aprecian que sin la existencia de los foros, no podrian haber realizado los trabajos

grupales porque al no residir en la misma ciudad ni haberse comunicado con la misma facilidad.
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A pesar de que ven en estas herramientas buenas forma de comunicacién, también han

destacado aspectos que la podian impedir.

Estiman que los foros son una herramienta de comunicacién muy impersonal puesto que

comparten la plataforma con un gran nimero de personas que no conocen.

A esta impersonalidad le suman la falta de fluidez en la comunicacién porque creen que
el tiempo de espera a veces es demasiado largo lo que demora la resolucién de dudas,

impidiéndoles realizar ciertas actividades o el avance en la asignatura.

También sefialan la falta de privacidad en la comunicacién porque no siempre querian
compartir todo con todos. En ocasiones querian hacerlo Unicamente con un determinado grupo

o con el profesor para lo que el foro no era el mejor medio.

Afaden el desorden que ven en algunas conversaciones de los foros en los que participa

tanta gente.

“El uso del glosario de gramdtica inglesa online, los foros de cultura y

metodologia, y el wiki de cultura promueven el aprendizaje colaborativo.”

Afirman que las herramientas que han tenido, como foros, wikis y glosario, han
contribuido a la creacion de una comunidad en la que todos han cooperado y se han
comunicado para realizar distintas actividades en grupo de forma virtual. Mediante el uso de
estos instrumentos se consigue llegar a acuerdos en los puntos a tratar, respetando las

diferentes opiniones y agradeciendo el trabajo de cada uno.

“La utilizacion del glosario online, los cuestionarios, los foros en inglés y el wiki de

cultura han propiciado la mejora de la comprension escrita.”

Exponen haber mejorado la comprensidon escrita en lengua inglesa a través de la
realizacion del glosario de términos gramaticales, los cuestionarios online apoyados en distintos
documentos escritos, asi como a través de los foros y wikis, al utilizarse el inglés como unica

lengua de comunicacion.

“Los cuestionarios online, los podcast y videocast han posibilitado que los

estudiantes consigan mejorar la comprension oral y la pronunciacion.”
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Aprecian positivamente la aportacién de los cuestionarios online, los podcast y videocast
al desarrollo de la comprensién oral. Ven en todas estas herramientas la posibilidad de contar

con practica virtual para poder mejorar en esta destreza.

“Las herramientas de la plataforma de Idioma Extranjero y su Diddctica | (inglés),
como los cuestionarios online y el glosario, han contribuido a la adquisicion y la

mejora de los diferentes aspectos gramaticales de la lengua inglesa.”

Los estudiantes valoran a muy alto nivel la utilizacién de las herramientas, como los
cuestionarios online y el glosario, para la adquisicion y mejora de los aspectos gramaticales de la

lengua inglesa.

“El foro en inglés sobre metodologia ha permitido el intercambio de ideas y

buenas prdcticas entre los estudiantes y, por tanto, la creacion de conocimiento.”

Destacan la aportacién del foro a la mejora de la metodologia del inglés en primaria. A
través de esta herramienta han podido intercambiar buenas practicas y crear conocimiento en

este dmbito.

“Las herramientas tecnoldgicas como los foros y los wikis han contribuido a la

adquisicion de los contenidos de cultura.”

Creen que los wikis y foros desarrollados en la plataforma han intervenido en la mejora
de los conocimientos de la cultura de los paises de habla inglesa que se habia asignado a cada

grupo en la plataforma.

Concluyen que el uso de todas las herramientas y actividades propuestas en el modelo

ha resultado muy satisfactorio y ampliamente beneficioso para el aprendizaje integral de todos.

6.2. IMPLICACIONES EDUCATIVAS

6.2.1. PROPUESTAS DE INTERVENCION EDUCATIVA

Por medio de este trabajo se pudieron exponer las fortalezas y debilidades del modelo
hipermedia modular propuesto para la ensefianza del inglés en modalidad semipresencial. Este,

se disefid e implementd para dar respuesta a la actual necesidad de formacién continua que
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demandan los estudiantes que se han incorporado al mercado laboral y que no disponen del

tiempo necesario para poder realizarlo en una formacién tradicional presencial.

Asimismo, se corrobord la importancia de implementar espacios virtuales de formacién
gue complementaran las sesiones presenciales en las distintas modalidades de ensefianza. Con
ello se consiguid una educacién que sustentaba la formacién y desarrollo de los profesionales de

la educaciodn, tanto a nivel personal como colectivo.

La propuesta metodoldgica tiene sus bases en la promocion de una educacidon que
otorgue una mayor importancia al uso de las tecnologias. Una educacion sin barreras espacio-
temporales, en la que los discentes se sitlen en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje
y en la que se consiga llevar a cabo un aprendizaje, tanto individual y auténomo como colectivo,

al intercambiar conocimiento entre los participantes de la comunidad que se crea.

Se aprecian los avances tecnoldgicos que se han producido en todos los dmbitos de la
vida, incluyendo el educativo. Sin embargo, necesitamos que este cambio se acompafie con la
alfabetizacidon tecnoldgica de todos los implicados en el proceso, eliminando las posturas
tecnofébicas que se oponen al uso de las tecnologias, al considerarlas una amenaza para llevar a
cabo una educacién de calidad de la segunda lengua. Para ello es importante que se aprecien los
beneficios que estas aportan, puesto que en muchos de los casos las reacciones en contra de su
uso se deben a la falta de conocimiento, tanto de las herramientas que se tienen como de la

aplicacién de estas.

Este cambio debe producirse desde las etapas mas basicas, ayudando asi a la formacién
continua de discentes y profesores, para que consigan integrar las tecnologias de manera eficaz
y efectiva en la enseflanza y aprendizaje de idiomas. No podemos olvidarnos que las
generaciones que vamos teniendo en las aulas cada vez tienen una mayor competencia digital y

demandan el uso de tecnologias en su ensefianza.

Al superar las barreras que impiden los avances en educacién, podremos hablar de
propuestas reales e intervenciones educativas colaborativas constructivistas. Se crearan
ambientes formativos en los que se producira un intercambio fluido de conocimiento gracias a la

conectividad y la cooperacidn entre los estudiantes.

Estas reflexiones nos llevan a plantear una intervencién adecuada para afrontar los

nuevos retos educativos y contribuir con ella al aprendizaje del idioma inglés en los estudiantes
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de educacién superior. Es por esto, que como propuesta de intervencién, se espera poder aplicar
la base del modelo metodoldgico, en diferentes titulaciones universitarias en segunda lengua en
modalidad semipresencial, para contrastar los resultados obtenidos en esta investigacién con los

derivados de una futura implementacién del modelo y las mejoras aportadas.

La aplicacién de esta metodologia de intervencién educativa se implementa en las
segundas titulaciones de Magisterio, en modalidad semipresencial, en la Universidad Pontificia
de Salamanca. Un modelo que posibilita el acceso a la formacién universitaria de manera

continua a través del entorno virtual propuesto y las clases presenciales.

Esta intervencion favorece el aprendizaje significativo y constructivo. En ella se fomenta
gue los estudiantes se involucren en la creacién de conocimiento, mostrando un papel activo en
su aprendizaje de la segunda lengua. Por otra parte, el profesor actia como facilitador y permite

gue el estudiante tenga autonomia para tomar decisiones.

Partimos de un entorno en el que se proporcionan diferentes experiencias y puntos de
vista en contextos reales para que los conocimientos, que se adquieran en el entorno presencial
y virtual educativo, sean transferibles a la vida real, consiguiéndose que los discentes se

conviertan en usuarios independientes.

Se da respuesta a la diversidad, realizando una intervencidn que tenga en cuenta el
aprendizaje individual y personalizado para dar una respuesta mds adecuada a las necesidades
de los estudiantes y alcanzar los objetivos planteados, concediendo también importancia al

aspecto cooperativo y participativo.

Se reconoce la labor docente que se desarrolla en estos ambientes educativos,
reforzdndola con un plan de formacién continua que les dote de los conocimientos necesarios
sobre los instrumentos tecnolégicos de que disponen para el desarrollo de su labor de forma
eficiente. De la misma manera, se fomenta su formacién continua en inglés y en las diferentes
metodologias de ensefianza de segunda lengua, con programas que se desarrollen en el dmbito
nacional e internacional. Programas que creen un marco en el que compartir buenas practicas en

el dmbito del aprendizaje de este idioma.

Sin embargo, para que se pueda desarrollar todo el potencial que el modelo ofrece, se
debe disminuir la ratio de estudiantes. Es necesario que los grupos de estudiantes sean

reducidos para conseguir una ensefianza mas personalizada.
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De las valoraciones realizadas por los estudiantes sobre el modelo implantado en la
modalidad semipresencial, podemos extraer que ha mejorado el aprendizaje colaborativo y
auténomo, ha permitido el desarrollo de la mayoria de las destrezas, de la gramatica y de la
cultura. Es importante que se continle en esta linea de busqueda de mejora, ya que se han
detectado diversas debilidades y se debe seguir avanzando para conseguir un entorno

completamente eficaz.

Para concluir, podemos decir que se desarrolla una intervencién educativa para la
ensefianza de idiomas centrada en la pedagogia learner-centred, en la que el estudiante toma
decisiones, y en el desarrollo de la competencia comunicativa de los estudiantes. Se ha
producido un cambio en los métodos de ensefianza y aprendizaje de segundas lenguas, dejando
atrds aquellos que se basaban Unicamente en el desarrollo linglistico, modelos tutor-centred,
gue eran métodos autoritarios, lineales, presenciales, unidireccionales y cerrados. En ellos se
realizaba una formacién en segunda lengua masiva e impersonal. Se propone sustituir este
modelo por un ambiente de aprendizaje personalizado, colaborativo, abierto y tecnolégico, en el
gue se aprovechen los beneficios que aportan las tecnologias. Para que este cambio sea factible
se deben efectuar modificaciones significativas en el sistema educativo, las cuales deben partir

de las instituciones de educacién superior y de los docentes.

Para concluir, se presenta el Grafico 167 con las finalidades principales de la intervencién

educativa y su relacién con cuatro ejes principales en la investigacién.

Educacion
Ruptura barreras

Aprendizaje

Idiomas Pedagogia
learner-centred

espacio-temporales

significativo A
: Aprendizaje auténomo ‘ Lifelong learning ‘
Calidad Alfabetizacion
tecnoldgica . .
Aprendizaje colaborativo
I Sociedad I _ . Discente
al »
‘ Constructivismo social ‘ Diversidad Blended learning
Contextos reales
Ensefianza v Competencia Labor docente
Comunidad de personalizada comunicativa
aprendizaje Competencia digital ‘

Tecnologia

Grafico 167. Finalidades principales de la intervencion educativa y su relacién con cuatro ejes principales en la
investigacion
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Los beneficiarios directos de esta investigacidén son los estudiantes de Magisterio en la
especialidad en inglés en modalidad semipresencial que realizan una segunda titulacién. Sin
embargo, esta investigacion puede igualmente beneficiar a todos los discentes que cursan otras
titulaciones de segundas lenguas, al poderse implementar el modelo de la misma forma en que

se ha presentado para la lengua inglesa.

Otros de los beneficiarios directos son los docentes, ya que se les propone un modelo
que les ayudara en sus tareas educativas y que les permitird dar respuesta a las necesidades que

presentan sus estudiantes.

6.2.2. PROSPECTIVA

Esta tesis abre el camino a diversos proyectos de investigacidn. Entre ellos destacamos

los siguientes:

1. Realizacién de una comparaciéon con otros modelos hipermedia modular, utilizados en
modalidad semipresencial, para la ensefianza y aprendizaje de una segunda lengua. De
esta manera se podrian comparar los resultados obtenidos en los modelos
implementados, determinando las debilidades y fortalezas que estos presentan, para

llevar a cabo un plan de mejora que permita una educacién eficaz y de calidad.

2. Desarrollar una comparativa entre la modalidad presencial y semipresencial, para
determinar si ambas dan respuesta a las necesidades de formacién de los estudiantes en

segunda lengua.

3. Implementacién de otros medios de comunicacién que complementen a los recursos
comunicativos disponibles en la plataforma Moodle. Por ejemplo, el uso de
videoconferencia, como herramienta de comunicacién sincrdnica, tanto fomentar la

comunicacion e interaccién en segunda lengua como la tutoria virtual.

4. Desarrollo de distintos cursos y seminarios de tecnologia educativa para conseguir
mejorar la formacion de docentes y estudiantes en este campo, aprovechando al

maximo los beneficios derivados del uso de las tecnologias en la educacién superior.
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CUESTIONARIO 1
Es necesario que cada cuestionario tenga una clave. Esta debe estar compuesta por su fecha
de nacimiento y las iniciales de su nombre y apellido.

Por ejemplo: 17081979GTL

Clave
1. Edad
2. Sexo:
|:| Hombre |:| Mujer
3. éQué estudios universitarios ha realizado anteriormente?
|:| Doctorado |:| Licenciatura (relacionada con educacién)
|:| Licenciatura (no relacionada con educacién) |:| Diplomatura (No magisterio)

|:| Diplomatura (Magisterio)

D

. Situacidn actual:
D Trabajador a tiempo parcial |:| Trabajador a tiempo completo |:| En paro
D No trabajo
Si esta en el paro o no trabaja, pase a la pregunta 7.
5. Si estd trabajando ¢su trabajo esta relacionado con la educacién?
[]si [INo
Si contestd no a la pregunta a la pregunta 5, pase a la pregunta 7.
6. Si trabaja en un centro educativo ¢en qué etapa educativa trabaja?
|:| Infantil D Primaria D Secundaria D Universidad D F. P.
7. Razdén o razones por las que ha decidido cursar la Diplomatura de Magisterio Especialidad
Lengua Extranjera Inglés en la modalidad semipresencial. (Elige 1 6 mas respuestas)
|:| Obligacidn |:| Movilidad a otros paises |:| Posibilidad Profesional
|:| Vocacién |:| Mejora de mi conocimiento de la lengua inglesa
8. ¢Tiene ordenador propio? D Si D No
9. é¢Cuenta con conexion a Internet en su domicilio?
|:| Si |:| No
10. ¢Cudntos dias a la semana utiliza el ordenador?

11. ¢{Cuantas horas a la semana utiliza el ordenador?



12. ¢ Cudantos dias a la semana utiliza Internet?
13. ¢{Cuantas horas a la semana utiliza Internet?

14. ¢ Dispone de los siguientes programa en su ordenador?

- Navegadores D Si D No
- Multimedia [] Si [] No
- Compresor y descompresor de archivos D Si D No
- Generador y lector de pdf D Si D No
- Office |:| Si |:| No
15. Usos habituales que hace de las herramientas tecnoldgicas.
- Busqueda de informacién D Si D No
- Generacién de informacién en la red |:| Si |:| No
- Ocio D Si D No
- Comunicacidn D Si D No
- Herramientas de formacion [] Si [] No

16. ¢Es la primera vez que realiza una carrera universitaria en modalidad semipresencial
(blended learning)?
[] si [ ] No

17. é{Ha realizado algun curso de inglés utilizando una plataforma e-learning como Moodle?

[] si [ ] No

Valora de 1 a 5 las siguientes cuestiones, donde 1=nada, 2=poco, 3=regular, 4=bastante y

5=mucho

18. Su manejo del ordenador como herramienta de trabajo.
(1120304 s
19. Su uso del ordenador como herramienta de comunicacion.

(110020304 s

20. La frecuencia con la que utiliza las siguientes herramientas.

3 []

Buscadores Web D 1 D

2 [ a s
Navegadores Web |:| 1 |:| 2 |:| 3|:| 4 |:| 5
E-mail L 020 30 405
Foros |:|1|:|2|:|3|:| 4|:|5



1.0 30

Chats |:|1 4|:|5
Blog 0O 20 30 405
Podcast |:|1|:|2|:| 3|:| 4|:|5
Wiki (1. 02 O30 405
Redes sociales 11 OO 2 O 3|:| 4 [] 5
Videocast 11 002 O 3 (] 4 [ 5

21. Valore su nivel de expresion oral de la lengua inglesa.

(11 O20304 Os

22. Valore su nivel de comprensién oral de la lengua inglesa.

(11 203 [Ja s

23. Valore su nivel de expresion escrita de la lengua inglesa.

(11 203 [Ja s

24. Valore su nivel de comprension escrita de la lengua inglesa.

(11 02 3 [ a s

25. Valore su conocimiento de la cultura inglesa.

(11 203 a4 s

26. Valores los aspectos gramaticales de la lengua inglesa, de acuerdo al grado de dificultad

gue presentan para usted.

- Determinantes D 1 D 2 D 3 D 4 |:| >
- Nombres y pronombres D 1 D 2 D 3 D 4 |:| 5
- Adjetivos y adverbios D 1 D 2 D 3 D 4 |:| 5
- Oraciones simples D 1 D 2 D 3 D 4 |:| 5
- Verbos (11 O02 03 04 s
- Verbos modales (11 O02 03 04 [Os
- Verbos frasales (11 020304 [Os
- Preposiciones 1 O20s3 a Os
- Oraciones compuestas (11 [J2 3 [J4 []s
- Formacién de palabras D 1 D 2 D 3 D 4 |:| 5

27. Antes de empezar la asignatura de Idioma Extranjero y su Didactia | (inglés), valore de 1 a
10 cdmo cree que se va a manejar con la plataforma Moodle
28. Antes de empezar la asignatura de Idioma Extranjero y su Didactia | (inglés), valore de 1 a

10 su nivel de inglés

Muchas gracias






CUESTIONARIO 2
De nuevo es necesario sefalar una clave para el cuestionario y esta debe ser la misma que se
indicd en el cuestionario 1, realizado anteriormente, que estaba formada por su fecha de
nacimiento y las iniciales de su nombre y apellido.

Por ejemplo: 17081979GTL

Clave

1. Edad
2. Sexo:
|:| Hombre |:| Mujer
3. ¢Cuantos dias a la semana accede a la plataforma Moodle?
4. i Cuantas horas a la semana trabaja en la plataforma Moodle?
5. ¢Desde dénde suele acceder a la plataforma Moodle? (Elige 1 6 mas respuestas)
[ ] casa [] Trabajo [ Ciber [Jotro

6. ¢De que manera suele ponerte en contacto con su profesor? (Elige 1 6 mas respuestas)

D Correo electrénico
D Teléfono
D Mensajes en la plataforma
D Personalmente, acudiendo en las horas de tutorias
7. éHa utilizado las siguientes herramientas planteadas en la plataforma Moodle en la

asignatura Idioma extranjero y su Didactica | (inglés) ?

- Foros [] si L] No
- Glosario [1 si [ no
- Wikis (1 si [ no
- Cuestionarios [] Si [] No
- Podcast [] Si [] No
- Videocast ] st O no

8. éSon adecuadas las actividades presentadas en la plataforma Moodle de la asignatura

Idioma Extranjero y su Didactica | (inglés)?

[] si [] No



9. éLas actividades presentadas en la plataforma Moodle en la asignatura Idioma Extranjero |
y su Didactica (inglés) estan claras?

D Si |:| No
10. ¢Considera necesarias las sesiones presenciales para un buen aprendizaje de la asignatura
Idioma Extranjero y su Didactica | (inglés)?

[1si [] No

11. iConsidera suficientes el nimero de sesiones presenciales en la asignatura ldioma
Extranjero y su Didactica | (inglés)?

[1si  []No

Valore de 1 a 5 las siguientes cuestiones, donde 1=nada, 2=poco, 3=regular, 4=bastante y
5=mucho
12. Su participacion en las actividades planteadas en la plataforma a través de herramientas

tecnoldgicas.

- foros 110023004 s
- wikis (2 O20s304 s
- videocast (11 0O O 3 [] 4 [] 5
- podcast |:|1 |:|2|:|3|:|4 |:|5
- cuestionarios |:| 1 |:| 2 |:| 3 |:| 4 |:| 5
- glosario D 1 DZ D 3|I| 4 |:| 5

13. Valore su nivel de expresiéon oral de la lengua inglesa al finalizar la asignatura idioma

extranjero y su diddctica | (inglés).

(11002030 4 s

14. Valore su nivel de comprensién oral de la lengua inglesa al finalizar la asignatura idioma

extranjero y su didactica | (inglés).

(11002030 4 s

15. Valore su nivel de expresion escrita de la lengua inglesa al finalizar la asignatura idioma

extranjero y su didactica | (inglés).

(11002030 4 s



16. Valore su nivel de comprensién escrita de la lengua inglesa al finalizar la asignatura idioma

extranjero y su didactica | (inglés).

(11002030 4 s

17. Valore su conocimiento de la cultura inglesa al finalizar la asignatura idioma extranjero y

su didactica | (inglés).

(11 203 [a s

18. La participacién en los foros y wikis planteados en la plataforma en la asignatura de
idioma extranjero y su didactica | le ha ayudado al desarrollo de la competencia en

comprension escrita y en expresion escrita en inglés.

(1102030 as

19. La participacién en los foros y las wikis planteados en la plataforma de la asignatura
idioma extranjero y su didactica | (inglés) le ha facilitado el intercambio de informacion con

tus companeros:

(11 0213004 [Is

20. La participacidon en el glosario planteado en la plataforma de la asignatura idioma
extranjero y su didactica | (inglés) le ha facilitado el aprendizaje del vocabulario, asi como la

mejora de la expresién y comprension escrita.

11 D2 O30 4 Os

21. El uso de los podcast y videocast planteados en la plataforma de idioma extranjero y su

didactica | (inglés) le han ayudado a mejorar tu nivel de comprensién oral de la lengua inglesa.

(11 203 a4 s

22. Los cuestionarios online planteados en la plataforma le han ayudado en el aprendizaje de

aspectos gramaticales.

(11 203 [a s

23. El trabajo realizado en la plataforma le ha ayudado a mejorar los siguientes aspectos

gramaticales:

- Determinantes D 1 D 2 D 3 D 4 |:| >
- Nombres y pronombres D 1 D 2 D 3 D 4 |:| 5



- Adjetivos y adverbios
- Oraciones simples

- Verbos

- Verbos modales

- Verbos frasales

- Preposiciones

- Oraciones compuestas

oo
oo
50000000
oo
OJoooddon

(O 2 L R @ o B @ N C 2 O N V]

- Formacién de palabras

24. El uso de las wikis planteadas en la plataforma Moodle le han ayudado a aumentar tu

conocimiento sobre la cultura de los paises de habla inglesa.

(11 0213004 [Is

25. El aula virtual Moodle le ha parecido facil de usar.

11 02030 4 Os

26. La ensefianza semipresencial con apoyo de la plataforma la considera un sistema eficaz de

ensefianza-aprendizaje del inglés.

(11 2 3 [Ja s

27. Su grado de satisfaccién respecto al modelo presentado.

1 02030 4 s

28. Una vez que ha finalizado la asignatura de Idioma Extranjero y su didactica | (inglés),
valore de 1 a 10 su manejado de la plataforma Moodle
29. Una vez que ha finalizado la asignatura de Idioma Extranjero y su didactica | (inglés),

valore de 1 a 10 su nivel de inglés

Muchas gracias



	ÍNDICE
	PRIMeRA PARTE: MARCO TEÓRICO
	SEGUNDA PARTE: pARTE EMPÍRICA
	tercera PARTE: conclusiones
	índice de figuras
	índice de TABLAS
	índice de cuadros
	Índice de gráficos
	introducción
	1. JUSTIFICACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN
	2. ANTECEDENTES
	3. OBJETIVO Y FINALIDAD DE LA TESIS
	4. METODOLOGÍA
	5. ORGANIZACIÓN DE LA TESIS

	PRIMERA PARTE: MARCO TEÓRICO
	CAPÍTULO 1. POLÍTICA LINGÜÍSTICA EUROPEA
	INTRODUCCIÓN
	1.1. LAS LENGUAS MODERNAS EN EL MARCO DE LA UNIÓN EUROPEA. DOCUMENTOS OFICIALES
	1.2. PRINCIPIOS FUNDAMENTALES DE LA POLÍTICA LINGÜÍSTICA DE LA UNIÓN EUROPEA
	1.3. CONCLUSIONES

	CAPÍTULO 2. TEORÍAS Y MÉTODOS DE ADQUISICIÓN DE SEGUNDAS LENGUAS
	INTRODUCCIÓN
	2.1. MATIZACIONES TERMINOLÓGICAS
	2.1.1. SEGUNDA LENGUA (L2) Y LENGUA EXTRANJERA (LE)
	2.1.2. ADQUISICIÓN Y APRENDIZAJE
	2.1.3. INTERLENGUA

	2.2. TEORÍAS DE ADQUISICIÓN DE SEGUNDAS LENGUAS
	2.2.1. TEORÍAS INNATISTAS
	2.2.1.1. Teoría de Chomsky o de la gramática universal
	2.2.1.2. La teoría del monitor de Krashen

	2.2.2. TEORÍAS AMBIENTALISTAS
	2.2.2.1. El modelo de aculturación de Schumann

	2.2.3. TEORÍAS INTERACCIONISTAS
	2.2.3.1. La teoría funcional tipológica de Givon y la ASL
	2.2.3.2. El modelo multidimensional del grupo ZISA


	2.3. MÉTODOS EN LA ENSEÑANZA DE SEGUNDAS LENGUAS
	2.3.1. MÉTODOS CONVENCIONALES
	2.3.1.1. MÉTODO TRADICIONAL O DE GRAMÁTICA-TRADUCCIÓN
	2.3.1.2. MÉTODO DIRECTO
	2.3.1.3. MÉTODO AUDIO-ORAL
	2.3.1.4. MÉTODO COMUNICATIVO

	2.3.2. MÉTODOS NO CONVENCIONALES
	2.3.2.1. MÉTODO BASADO EN LA SUGESTOPEDIA Y SUGESTOLOGÍA
	2.3.2.2. EL MÉTODO DEL SILENCIO (SILENT WAY)
	2.3.2.3. EL MÉTODO DE LA RESPUESTA FÍSICA TOTAL (RFT)
	2.3.2.4. EL MÉTODO COMUNITARIO


	2.4. CONCLUSIONES

	CAPÍTULO 3. DE LA EDUCACIÓN A DISTANCIA AL BLENDED LEARNING
	INTRODUCCIÓN
	3.1. lA EDUCACIÓN A DISTANCIA. EVOLUCIÓN HISTÓRICA
	3.3.1. ANTECEDENTES DE LA EDUCACIÓN A DISTANCIA
	3.1.2. GENERACIONES DE LA EDUCACIÓN A DISTANCIA

	3.2. E-LEARNING
	3.2.1. DEFINICIÓN DEL E-LEARNING
	3.2.2. GENERACIONES DEL E-LEARNING
	3.2.2.1. PRIMERA GENERACIÓN
	3.2.2.2. SEGUNDA GENERACIÓN
	3.2.2.3. TERCERA GENERACIÓN

	3.2.3. VENTAJAS DEL E-LEARNING
	3.2.3.1. TUTOR-CENTRED EDUCATION VS LEARNER CENTRED EDUCATION
	3.2.3.2. ELIMINACIÓN DE LAS BARRERAS ESPACIO-TEMPORALES. FACILIDAD DE ACCESO
	3.2.3.3. NUEVAS FORMAS DE COMUNICACIÓN ENTRE LOS PROTAGONISTAS DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
	3.2.3.4. ACTUALIZACIÓN DE LOS CONTENIDOS
	3.2.3.5. REDUCCIÓN DE LOS COSTES

	3.2.5. PLATAFORMAS E-LEARNING
	3.2.5.1. CARACTERÍSTICAS DE LAS PLATAFORMAS E-LEARNING
	3.2.5.2. EVOLUCIÓN DE LAS PLATAFORMAS E-LEARNING
	3.2.5.2. 1. PRIMERA ETAPA
	3.2.5.2.2. SEGUNDA ETAPA
	3.2.5.2.3. TERCERA ETAPA


	3.3. MODALIDAD BLENDED LEARNING
	3.3.1. DEFINICIÓN DEL TÉRMINO BLENDED LEARNING
	3.3.2. EL BLENDED LEARNING Y LA PEDAGOGÍA LEARNER-CENTRED. ENFOQUES DE APRENDIZAJE

	CONCLUSIONES

	CAPÍTULO 4. MODELO HIPERMEDIA MODULAR
	SEGUNDA PARTE: PARTE EMPÍRICA
	CAPÍTULO 5. DISEÑO Y DESARROLLO DE LA INVESTIGACIÓN
	5.1. Diseño de la investigación
	5.1.1. Objetivo de la investigación
	5.1.1.1. Objetivo general
	Cuadro 1. Objetivo general

	5.1.1.2. Objetivos específicos
	Cuadro 2. Objetivos específicos


	5.1.2. Hipótesis de la investigación
	Cuadro 3. Hipótesis de la investigación

	5.1.3. Metodología
	5.1.3.1. metodología cuantitativa
	5.1.3.2. metodología cualitativa

	5.1.4. Población y muestra
	5.1.4.1. Población
	Cuadro 4. Población de la investigación

	5.1.4.2. Muestra
	5.1.4.2.1. Muestra cuantitativa
	Cuadro 5. Muestra cuantitativa de la investigación

	5.1.4.2.1. Muestra cualitativa
	Cuadro 6. Muestra cualitativa de la investigación


	5.1.5. Variables e instrumento
	5.1.5.1. Metodología cuantitativa
	5.1.5.2. Metodología cualitativa

	5.1.6. Fiabilidad. Validez
	5.1.6.1. metodología cuantitativa
	5.1.6.2. metodología cualitativa


	5.2. Desarrollo de la investigación
	5.2.1. Trabajo de campo
	5.2.1.1. Metodología cuantitativa
	5.2.1.2. Metodología cualitativa

	5.2.2. Datación, organización y análisis de los datos recogidos
	5.2.2.1. Metodología cuantitativa
	5.2.2.2. Metodología cuaLITATIVA

	5.2.3. Resultados
	5.2.3.1. DATOS DE LA MUESTRA
	Gráfico 6. Ítem 3 del cuestionario 1. % Estudios que realizados anteriormente

	5.2.3.2. Resultados cuantitativos
	5.2.3.2.1. resultados sobre el perfil tecnológico de los participantes en la investigación
	Gráfico 10. Ítem 8 cuestionario 1. % Ordenador propio
	Gráfico 12. Ítem 10 cuestionario 1. % Días a la semana del uso del ordenador
	Gráfico 13. Ítem 11 cuestionario 1. % Horas uso de ordenador a la semana
	Gráfico 14. Ítem 18 cuestionario 1. Frecuencia. Uso del ordenador como herramienta de trabajo
	Gráfico 15. Ítem 19 cuestionario 1. Frecuencia. Uso del ordenador como herramienta comunicación
	Gráfico 18. Ítem 9 cuestionario 1. % Conexión a Internet en casa
	Gráfico 19. Ítem 12 cuestionario 1. % Días a la semana del uso de Internet
	Gráfico 20. Ítem 13 cuestionario 1. % Horas uso de Internet a la semana
	Gráfico 21. Ítem 15 cuestionario 1. Usos habituales de las herramientas tecnológicas

	Resumen. resultados perfil tecnológico
	5.2.3.2.2. resultados sobre el MODELO hipermedia modular
	Gráfico 35. Ítem 16. Cuestionario 1. ¿Es la primera vez que realizas una carrera universitaria en modalidad semipresencial?
	Gráfico 39. Ítem 3 cuestionario 2. Días a la semana de acceso a la plataforma Moodle
	Gráfico 40. Ítem 4 cuestionario 2. % Horas a la semana que trabajas en la plataforma Moodle
	Gráfico 41. Ítem 5 cuestionario 2. Lugar de acceso a la plataforma Moodle
	Gráfico 42. Ítem 6 cuestionario 2. Forma de ponerse en contacto con el profesor
	Gráfico 45. Ítem 7 cuestionario 2. Uso herramientas de la plataforma Moodle de la asignatura de Idioma extranjero y su Didáctica I (inglés)
	Gráfico 56. Ítem 8 cuestionario 2. Adecuación de las actividades de la plataforma de Idioma extranjero y su Didáctica I (inglés)

	Resumen. RESULTADOS MODELO HIPERMEDIA MODULAR
	5.2.3.2.3. resultados sobre la lengua inglesa
	Resumen. resultados lengua inglesa
	5.2.3.3. resultadoS cualitativos
	5.2.3.3.1.resultados generales de las nueve categorías de análisis
	Tabla 15. % del discurso de los grupos de sexo y edad dentro de su grupo y con respecto al total del discurso emitido por hombres y mujeres sobre las nueve categorías generales
	Tabla 16. % Discurso hombres y mujeres con respecto al total del discurso sobre las nueve categorías generales de análisis
	Gráfico 104. % Discurso hombres y mujeres con respecto al total del discurso sobre las nueve categorías generales de análisis
	Gráfico 105. % Discurso total hombres y mujeres sobre las doce categorías generales de análisis en relación al 100%
	Tabla 17. % Diferencia en el discurso de hombres y mujeres sobre las nueve categorías de análisis

	Resumen. resultados categorías generales
	5.2.3.3.2. resultados de cada categoría y sus subcategorías
	5.2.3.3.2.1. resultados categoría 1.1. Razones para estudiar magisterio especialidad lengua extranjera (inglés)
	Resumen. resultados Categoría 1.1.
	5.2.3.3.2.2. resultados categoría 1.2. Razones para realizar la modalidad semipresencial.
	Resumen. resultados Categoría 1.2.
	5.2.3.3.2.3. resultados categoría 1.3. opinión sobre la modalidad semipresencial.
	Resumen. resultados Categoría 1.3.
	5.2.3.3.2.4. resultados categoría 1.4. desventajas de la modalidad semipresencial
	Resumen. resultados Categoría 1.4.
	5.2.3.3.2.5. resultados categoría 1.5. ventajas de la modalidad semipresencial
	Resumen. resultados Categoría 1.5.
	5.2.3.3.2.6. resultados categoría 1.6. características estudiantes de la modalidad semipresencial
	Resumen. resultados categoría 1.6.
	5.2.3.3.2.7. resultados categoría 1.7. plataforma e-learning de la asignatura de Idioma Extranjero y su Didáctica I (inglés)
	RESUMEN. resultados categoría 1.7
	5.2.3.3.2.8. resultados categoría 1.8. actividades de la plataforma de la asignatura de idioma extranjero y su didáctica I (inglés)
	RESUMEN. resultados categoría 1.8.
	5.2.3.3.2.9. resultados categoría 1.9. herramientas TECNOLÓGICAS usadas en la plataforma de la asignatura de idioma extranjero y su didáctica I (inglés)
	RESUMEN. resultados categoría 1.9.



	TEORÍA DE PARTIDA
	Definición de objetivos
	Gráfico 7. Ítem 4 del cuestionario 1. % Situación laboral
	Gráfico 8. Ítem5 del cuestionario 1. % Trabajo relacionado con educación
	TERCERA PARTE: CONCLUSIONES e implicaciones educativas
	CAPÍTULO 6. CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACIÓN e implicaciones educativas
	6.1. conclusiones de acuerdo al objetivo específico 1. conocer las razones para estudiar la diplomatura de magisterio especialidad lengua extranjera (inglés)
	6.2. conclusiones de acuerdo al objetivo específico 2. IDENTIFICAR las razones POR LAS QUE LOS ESTUDIANTES DECIDEN ESTUDIAR LA MODALIDAD SEMIPRESENCIAL
	6.3. conclusiones de acuerdo al objetivo específico 3. saber los recursos tecnológicos que habitualmente utilizan los estudiantes y crear un perfil tecnológico de los discentes de la modalidad semipresencial que participan en la investigación
	6.4. conclusiones de acuerdo al objetivo específico 4. definir las características de los estudiantes de la modalidad semipresencial
	6.5. conclusiones de acuerdo al objetivo específico 5. especificar las ventajas y desventajas de la modalidad semipresencial
	6.6. conclusiones de acuerdo al objetivo específico 6. conocer la opinión de los estudiantes sobre el modelo hipermedia modular implementado
	6.7. conclusiones de acuerdo al objetivo específico 7. señalar los beneficios de las distintas actividades realizadas a través de la plataforma moodle de la asignatura de idioma extranjero y su didáctica i (inglés)
	6.8. conclusiones de acuerdo al objetivo específico 8. identificar las aportaciones de las diferentes herramientas tecnológicas utilizadas en el proceso de enseñanza-aprendizaje

	REFERENCIAs BIBLIOGRÁFICAS
	http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2002:0072:FIN:ES:PDF. Consultada el 20 de septiembre de 2009.
	ANEXOS
	Página en blanco
	Página en blanco
	Página en blanco
	Página en blanco
	Página en blanco
	Página en blanco



