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INTRODUCCION GENERAL

La Teoria Sociocultural de Vygotsky “indica que el desarrollo del ser humano esta
intimamente ligado con su interaccion en el contexto sociohistérico-cultural” (Salas,
2001) y de ella se pueden extraer implicaciones en relacion al proceso de ensefianza-
aprendizaje ya que, como afirma Moll (1993, citado por Salas, 2001), “para Vygotsky la
educacion implica el desarrollo potencial del sujeto, y la expresion y el crecimiento de

la cultura humana”. En la misma linea, Salguero (2015) sostiene que

de acuerdo con el planteamiento dialéctico de Vygotsky, el
desarrollo es producto de las interacciones que se establecen entre la
persona que aprende y los otros individuos mediadores de la
cultura. De tal manera, la educacion constituye una de las fuentes
mas importantes para el desarrollo de los miembros de la especie
humana, al privilegiar los vinculos entre los factores sociales,

culturales e historicos y su incidencia en el desarrollo intrapsiquico.

(p.255)

En la presente tesis doctoral se aborda la ensefanza de lenguas desde la perspectiva
sociocultural utilizando las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion (en
adelante TIC). Concretamente, se analizardn ambas en relacion a la ensefanza /
aprendizaje de la lengua inglesa en la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia
(en adelante CARM). Para ello, me referiré, en primer lugar, a los motivos que
justifican la inclusion de una lengua extranjera en el curriculo de la Educacion
Secundaria Obligatoria (en adelante ESO) y que convierten su aprendizaje en una

necesidad en el contexto de la sociedad actual.

Esta necesidad creciente de dominar alguna lengua extranjera tiene su origen en motivos

de diversa indole, todos ellos relacionados con la globalizacion de la sociedad actual,

29



entre los que se encuentran el incremento de las relaciones internacionales ya sea por
motivos profesionales, educativos o turisticos. La multiculturalidad, fendmeno cada vez
mas extendido no solo en Europa sino en todo el mundo, es otro factor determinante ya
que el dominio de otras lenguas facilita la comunicacion y aumenta la posibilidad de
relacionarse con individuos de otras culturas (Garcia, 2003; Sagredo, 2008; Alejaldre

Biel, 2013a; Alejaldre Biel, 2013b; Gorter, 2015)

Mas aun, el conocimiento de otras lenguas facilita la integracion de comunidades
culturalmente diferentes, puesto que toda lengua es un instrumento para el
entendimiento entre culturas que permite conocer y comprender costumbres y formas de
vida diferentes, favoreciendo, al mismo tiempo, la tolerancia, el interés y el respeto por
otros paises y sus manifestaciones culturales. Todos estos factores ponen de manifiesto
la necesidad de conocer una lengua extranjera, necesidad incrementada, si cabe, por la
presencia de las TIC. En este sentido, la su utilizacion junto con la generalizacion de
Internet convierten las lenguas extranjeras en una herramienta imprescindible para la plena
integracion en la sociedad del conocimiento y de la comunicacion, asi como para la

insercion en el mundo laboral (Rico y Agudo, 2016).

Desde el Consejo de Europa se tienen en cuenta todas estas consideraciones al insistir
en la importancia de aprender lenguas extranjeras como medio para comprender mejor
la diversidad cultural europea (Conclusions, 2002; Unién Europea, 2009; European
Commission, 2012). Del mismo modo, se transmite la idea de que el dominio de una
lengua permite acceder a otras formas de codificar la experiencia, a otras culturas y
sociedades favoreciendo asi el respeto por la diversidad. Desde este punto de vista, se
considera que una de las necesidades basicas de la sociedad es la de formar a los

miembros de la misma como responsables, autonomos y conscientes de sus derechos y
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obligaciones. De ahi que la capacidad de hablar una lengua extranjera se convierta en un
objetivo prioritario. Por este motivo, hace hincapi¢ en la necesidad de que todos los
sistemas educativos que forman parte de la Union Europea promuevan el aprendizaje de

al menos dos lenguas extranjeras durante el periodo escolar.

Si se tienen en cuenta las recomendaciones del Consejo de Europa y los factores que las
originan, la lengua inglesa es particularmente util puesto que en la mayoria de los
paises de la Union Europea se imparte Inglés como primera lengua extranjera y, por otra
parte, es a través de esta lengua como se establece la comunicacidon entre sus
ciudadanos, lo que le concede el papel de lengua franca. Como sostiene Tsou (2015,
p.48), “Along with globalization, English has established itself as the world’s common
language for academic and Business interaction”. En consecuencia, se puede concluir
que la relevancia del inglés en el mundo actual se deriva principalmente de su papel
como instrumento que facilita la comunicacién y el acceso a la informacion de otras
culturas y a formas diferentes de codificar la experiencia, generando, a su vez, una

actitud mas tolerante y positiva hacia la diversidad cultural.

También la presencia de las TIC, que ejercen un factor determinante en la globalizacion,
hace que el inglés cobre mayor importancia por ser la lengua utilizada en este campo.
En pocas palabras, la lengua inglesa adquiere su importancia en funcion de su papel como
lengua franca no solo en Europa sino también en la comunicacion mundial. Trasladandolo
a la CA que nos ocupa, se puede decir que Murcia se ha convertido en un lugar turistico
destacado e incluso en lugar de residencia permanente para muchos ciudadanos europeos,
en parte por su clima privilegiado. Ademas, la exportacion de sus productos a otros paises
europeos ha adquirido gran importancia para el sector agrario. En este sentido, se puede

concluir que tanto el desarrollo turistico como las relaciones comerciales ponen de relieve
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la importancia de la lengua inglesa que, también en esta CA, se ha convertido en una

herramienta que aumenta las posibilidades de conseguir un puesto de trabajo.

Del crecimiento e importancia del inglés a nivel internacional, y como consecuencia
también a nivel nacional, se deriva la relevancia de su presencia en el sistema educativo
espaiol, convirtiéndose en la primera lengua extranjera en la mayor parte de los centros de
Educacion Secundaria. En el curriculo establecido se aborda su ensefianza desde un
enfoque pragmatico que plantea la necesidad de ensefiar a comunicarse en inglés de forma
efectiva en lugar de realizar una mera transmision de conocimientos sobre la lengua. Asi,
se plantea como el objetivo principal del aprendizaje de esta lengua el desarrollo de la
competencia comunicativa en inglés. Es decir, la capacidad de interactuar adecuadamente

en diferentes situaciones comunicativas, bien se oralmente o por escrito.

Por otra parte, también hay razones que aconsejan la presencia de las TIC en el curriculo.
El desarrollo espectacular que han experimentado a lo largo de los ultimos afios las ha
llevado a formar parte de todos los &mbitos del mundo que nos rodea, incluido el educativo
(Marqués, 2013; Sanchez, Mallado y Gonzalez-Pinal, 2013; Calderero, Aguirre,
Castellanos, Peris y Perochena, 2014; Lugo, Kelly y Schurmann, 2015). Su capacidad para
crear imagenes o sonidos y codificar textos, para almacenarlos y distribuirlos gracias a
utilizacion de Internet hace que jueguen un papel fundamental no solo en la globalizacion
mundial o en el mundo educativo en general sino también en el mundo de la ensefianza /
aprendizaje de lenguas en particular. Asi, si en el campo educativo, las TIC permiten la
desaparicion de las restricciones espacio-temporales, caracteristica que adquiere una
importancia mayor en el campo de la ensefianza / aprendizaje de lenguas. La razon es que
proporciona a los aprendices oportunidades de interaccion con hablantes nativos o

utilizando la lengua como instrumento de comunicacion, ya sea oralmente o por escrito, de
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forma sincronica o asincronica, de las que no disponen en el aula. De ahi que, como
veremos en el apartado 2.2.3., las politicas educativas mas recientes, tanto a nivel nacional
como en la CA que nos ocupa, apuesten por la integracion de las TIC en el curriculo
escolar. Por otra parte, esta integracion en el ambito escolar favorece la insercion posterior
de los estudiantes en la sociedad de la informacion y en el mundo laboral (De Hoyos et al.,
2013; Diaz, Jiménez y Hermosilla, 2014; Okwuosa, 2015). Por lo tanto, la inclusion de la
lengua extranjera, en este caso el inglés, en el curriculo estda mas que justificada, al igual

que la integracion de las TIC en el mismo.

Ambos, el aprendizaje del inglés y la utilizacion de las TIC con esta finalidad, son el objeto
de esta tesis doctoral. Concretamente, se aborda la ensefianza / aprendizaje del inglés desde
el enfoque sociocultural y sus implicaciones pedagogicas, como, por ejemplo, el concepto
de aprendizaje colaborativo. En este contexto, se entiende por aprendizaje colaborativo
aquel en el que los alumnos son responsables de la estructura de las interacciones y, al
mismo tiempo, ejercen el control sobre las diferentes decisiones que influirdn en su
aprendizaje (Panitz, 1999). Es decir, el aprendizaje colaborativo estd centrado en los
aprendices ya que los miembros del grupo comparten la autoridad y realizan el trabajo

conjuntamente, aceptando la responsabilidad de sus acciones.

Como veremos a lo largo del primer capitulo, desde la perspectiva sociocultural se concibe
el aprendizaje como un proceso que se origina en el &mbito interpersonal para alcanzar
posteriormente el &mbito intrapersonal, en el que tiene lugar la creacion del conocimiento a
través de la interaccion de los aprendices en un entorno determinado. En estos
intercambios sociales intervienen artefactos culturales que actian como mediadores entre
lo social y lo personal. Aqui es donde intervienen las TIC en su funcion de artefactos o

instrumentos mediadores. En este sentido, la revolucion tecnologica no solo proporciona
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instrumentos idoneos para la creacion de conocimiento sino que, ademas, es capaz de crear
un nuevo entorno de aprendizaje que puede superar las barreras del aula y en el que se dan

las condiciones necesarias para que tenga lugar la colaboracion.

A pesar de que se pueden encontrar elementos que sintonizan con el enfoque sociocultural
en el curriculo establecido en nuestro sistema educativo y aunque muchos autores
reconocen la idoneidad de su aplicacion utilizando las TIC, como veremos a lo largo de la
tesis, no parece haber investigaciones que proporcionen datos concretos sobre el impacto
de su aplicacion sobre el aprendizaje en general y sobre el aprendizaje de Inglés como
primera lengua extranjera en particular. No hay constancia de proyectos siguiendo este
enfoque implementados en el aula para la realizacion de experimentos en el ambito de la
ensefianza reglada, con estudiantes reales y respetando el curriculo establecido por la

legislacion.

Si bien la CARM realiza convocatorias anuales de proyectos de innovacion educativa, ain
contando siempre con la participacion de un gran numero de docentes, no hay ejemplos de
investigacion aplicada en este campo que faciliten la toma de decisiones en cuanto a la
utilizacion de esta metodologia en el aula de Inglés durante la etapa de la ESO. Esta
reflexion gener6 mi interés por la realizacion de esta investigacion. La evolucion de
nuestra sociedad y la situacion actual de la misma hace que los docentes nos encontremos
con grupos de aprendices cada vez mas heterogéneos y, en muchos casos carentes de
motivacion. Teniendo en cuenta el caricter obligatorio de la ESO, estamos obligados a
buscar las herramientas que nos permitan motivar a los alumnos y facilitar asi su
participacion activa en el proceso de aprendizaje, haciéndolos conscientes de que ellos son

los protagonistas.

En la busqueda de estas herramientas y después de la realizacion del Master Universitario
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de Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién Aplicada a la Ensefianza y
Tratamiento de Lenguas, en la UNED (Universidad Nacional de Educacion a Distancia),
se despertd mi interés por la utilizacion de las TIC y por la explotacién de sus diversas
utilidades en el aula de Inglés. Por otra parte, éste se vio incrementado al observar que
alumnos de grupos totalmente desmotivados y sin interés alguno por las actividades
realizadas en el aula mostraban gran interés y agrado por las que se realizaban en el
ordenador. De la misma forma, mostraban interés por realizar proyectos cuando sabian que
¢éstos serian expuestos en alguna de las plataformas online que utilizabamos y que podrian
ser vistos desde cualquier lugar con conexion a Internet. Esta disposicion positiva hacia el
trabajo en el ordenador me movié a profundizar en la utilizacion de las herramientas que la

web 2.0 pone a nuestra disposicion.

Ademas de utilizar el ordenador para la produccion de exdmenes, ejercicios para imprimir
0 para buscar informacion en la red, después de finalizar el master, comencé a utilizar con
mis alumnos un blog y una wiki creados durante su realizacién y que sigo manteniendo en
la actualidad. El primero se utiliza como fuente de informacion sobre los temas propuestos,
principalmente de actualidad, para realizar las tareas encomendadas. En cuanto a la wiki,
se ha usado con distintas finalidades segun el afio académico y los grupos de alumnos
implicados. Por una parte, contiene material para que los distintos grupos en los que
imparto clase puedan practicar los contenidos abordados durante el curso. Por la otra, en
algunas ocasiones, contiene las paginas personales y de acceso privado donde los alumnos
pueden insertar los textos o proyectos asignados. Una parte de la wiki, de acceso publico,
esta dedicada a recursos para profesores de inglés, clasificados con la intencion facilitar la
busqueda de material o de los enlaces que cualquier docente de esta materia pueda

necesitar.
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Durante dos cursos consecutivos, he colaborado con una profesora de espafiol de un
instituto americano poniendo en contacto a sus alumnos con los mios para la realizacion de
diferentes tareas. A lo largo del primer curso, los alumnos trabajaron en equipos mixtos
formados por alumnos americanos y espafioles. Los primeros escribian en espafiol
mientras que los segundos escribian en inglés. Sus intercambios lingiiisticos tenian lugar
en las paginas de acceso privado asignadas a cada equipo, ubicadas en la wiki
anteriormente mencionada, y consistian en las tareas asignadas y que debian entregar a sus
respectivas profesoras, tareas como presentarse, preguntar sobre habitos o festividades,
contar viajes escolares etc. Los miembros de cada equipo corregian las tareas de sus
compafieros, indicandole si tenian faltas de ortografia o si habia dificultades de
comprension. Una vez corregidos los errores, daban por finalizada la tarea y la insertaban

en otra wiki, creada con esta finalidad a modo de revista escolar.

Durante el curso siguiente, continu6 la colaboracion con la profesora americana y se volvio
a crear otra wiki a modo de revista para exponer todos los proyectos multimedia realizados
por los alumnos. En este caso, en torno a esta colaboracion se realizdo un proyecto de
innovacién' aprobado por la Consejeria de Educacion, Cultura y Universidades de la
CARM en su convocatoria anual, del cual fui coordinadora y en el que particip6d otra
profesora de Inglés del mismo instituto. La incursion en el mundo de las TIC y el afan por
conseguir su integracion en el aula me ha llevado, por una parte, a la utilizacion de material
disponible en la red, creado por otros profesores para compartir con la comunidad
educativa y, por la otra, a la creacion de mi propio material, bien utilizando paginas que

permiten la creacion para compartir o utilizando programas cuya finalidad es la de la

! Relacion de proyectos de innovacion educativa seleccionados. file:///C:/Users/beatriz/Desktop/30589-

30589%20Cumplimentaci%C3%B3n1897.pdf
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facilitar esa creacion a cualquier docente, como Jclic, Hot Potatoes y sobre todo, el
paquete eXeLearning, al que me referiré en el segundo capitulo, utilizado en varios grupos
de trabajo, algunos coordinados por mi, para crear material dirigido a grupos de estudiantes

especificos.

Todas las experiencias comentadas me permitieron integrar las TIC, hasta cierto punto, en
el aula de Inglés, ademas de comprobar de primera mano la actitud de los alumnos hacia su
utilizacion y su forma de enfrentarse al trabajo colaborativo. Sin embargo, no he podido
analizar los efectos que estas experiencias han podido tener sobre el aprendizaje. Todo
ello me ha motivado para la realizacion de esta tesis doctoral, después de plantearme las

cuestiones fundamentales que seran el eje vertebrador de la misma.

1. Hipotesis y objetivos de la investigacion

La investigacion se plantea desde dos vertientes en torno al enfoque sociocultural
abordando, por una parte, los efectos de su implementacion en un aula de ESO en la
CARM v, por la otra, analizando la posibilidad de implantacion de dicho enfoque en esta
comunidad auténoma (en adelante CA) teniendo en cuenta los medios de que disponen los
centros educativos y la voluntad de implementaciéon de dicho enfoque por parte del
profesorado. Con este fin, se realizan dos estudios, el primero de caracter cuasi-

experimental y el segundo de corte descriptivo.

Asi, el objetivo del primer estudio es analizar la conveniencia en términos de resultados
académicos de utilizar el enfoque sociocultural en la ensefianza del Inglés como segunda
lengua, asistida por las TIC, en el &mbito de la educacion secundaria con el fin de observar
su impacto en el alumnado y en el aprendizaje de las distintas destrezas lingiiisticas. Esta

es la finalidad del estudio cuasi-experimental realizado para averiguar de qué modo la
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intervencion pedagégica disefiada para su implementacion segin este enfoque con el
apoyo de las TIC incide en una mejora en el aprendizaje de los alumnos participantes en el
estudio. En caso de existir, esta mejora se reflejara en las calificaciones obtenidas por los
alumnos en los tests realizados al final de la intervencion. Al mismo tiempo, una vez
analizados los resultados obtenidos, se pretende establecer implicaciones para el aula que,
a su vez, pueden favorecer la obtencion de una mejora en el proceso de ensefianza /
aprendizaje que redunde en un aprendizaje mas efectivo que derive en mejores

calificaciones en el area de Inglés como lengua extranjera.

Con este objetivo en mente, en el estudio se formula la siguiente hipotesis investigadora: la
implementacion del enfoque sociocultural en la ensefianza del Inglés como segunda lengua
asistida por las TIC favorece el aprendizaje de esta lengua, concretamente, el aprendizaje
léxico y gramatical, la comprension lectora y la comprension oral. Esta hipotesis se

concreta en las siguientes hipotesis de trabajo:

e Los alumnos de Inglés como lengua extranjera de 4° de ESO que reciban las clases
siguiendo los principios del enfoque sociocultural con el apoyo de las TIC
obtendran una diferencia mayor entre los resultados de los pretests y los postests de
gramatica y vocabulario (en adelante UOE?), comprension lectora (en adelante
Reading) y comprension oral (en adelante Listening) que el grupo de control y, por

otra parte, alcanzaran también calificaciones mas altas.

A pesar de que la intervencion didéctica contempla las cuatro destrezas lingiiisticas, debido

a la falta del tiempo necesario para la realizacion de las pruebas previas, no se analizard en

2 Se adopta el nombre de UOE, Listening y Reading para las tres variables dependientes por ser los que se
utilizan habitualmente en los departamentos de Inglés de los centros de educaciéon secundaria para
referirse a las distintas destrezas y, en esta investigacion, me parecié mas conveniente usarlos por ser mas

cortos que su nombre en espafiol y, por lo tanto, mas manejables.
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el estudio su impacto en las destrezas de expresion oral y escrita.

Los instrumentos utilizados para llevar a cabo el estudio son los tests, realizados antes y
después de la intervencion didactica, y los cuestionarios administrados a los dos grupos.
Por lo tanto, se sigue una metodologia mixta en la que se obtienen datos de tipo

cuantitativo y de tipo cualitativo.

La otra parte de la investigacion trata de un estudio disefiado para averiguar hasta que
punto el profesorado de Inglés de la CARM aborda la ensefianza desde esta perspectiva,
comprobando, al mismo tiempo si dicho profesorado cuenta con la tecnologia necesaria
para poder abordar la ensefianza del Inglés como lengua extranjera con el apoyo de las
TIC. Es decir, el estudio pretende comprobar si la dotacion de los centros en TIC es
suficiente para que los profesores las utilicen como apoyo a su labor docente y, para

ello, se plantea como objetivo obtener la siguiente informacion:

e El perfil de los encuestados y de sus centros de trabajo.

e Las tecnologias disponibles en los centros.

e Eluso que hacen los profesores de las nuevas tecnologias.

e El uso que hacen los profesores de las nuevas tecnologias para el desempefio de
su profesion.

e La opinion de los profesores sobre el trabajo colaborativo.

e La opinion de los profesores sobre la actitud de los alumnos hacia el trabajo
colaborativo.

e La experiencia de los profesores en relacion al trabajo colaborativo.

Se trata, pues, de un estudio descriptivo.

En definitiva, en esta investigacion se plantean dos estudios, por una parte, uno de
caracter cuasi-experimental, como se vera en el capitulo 3, para observar los efectos de

la intervencion didactica basada en el enfoque experimental y, por la otra, un estudio
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descriptivo, que se presentard en el capitulo 5, para dilucidar los medios disponibles en
el los centros de secundaria de la CARM y hasta qué punto los docentes de esta
comunidad los utilizan para utilizar una metodologia pedagdgica acorde con este

enfoque.

2. Metodologia de la investigacion

Como se expone en el apartado anterior, el primero de los estudios realizados en esta
investigacion trata de evaluar el impacto de la implementacion del enfoque sociocultural
asistido por las TIC en la clase de Inglés como lengua extranjera en un curso de ESO en
la CARM vy, por este motivo, se encuadra en la denominada investigacion-accion. Esta
se caracteriza por ser el profesor el que realiza la funcion de investigador y, de este
modo, se convierte en actor del cambio (Pérez Toérres, 2006; Martinez Celis, 2013). En

este sentido, se trata de trata de investigacion aplicada.

En lo que se refiere al disefo, se trata de un estudio cuasi-experimental puesto que la
intervencion en el aula se ha realizado sin elegir aleatoriamente a los participantes en el
mismo. Es decir, todos los sujetos pertenecen a dos grupos, el experimental y el de
control, establecidos con anterioridad en el centro educativo. Ambos grupos realizan
un pretest, antes de la intervencion didéctica, y un postest una vez finalizada la misma.
Los datos proporcionados por los tests se someteran a andlisis estadisticos que
permitiran verificar el efecto de la intervencion en las calificaciones de los alumnos.
También se administran cuestionarios por lo que en el estudio se obtienen datos
cuantitativos y cualitativos. Por este motivo, el estudio se asigna a la metodologia

mixta.

Ademas de analizar el impacto de la implementacion del enfoque sociocultural asistida
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por las TIC en un grupo concreto, esta investigacion pretende conocer si los medios
disponibles en los centros de secundaria de la CARM hacen posible esta
implementacion y, por otra parte, si los docentes de Inglés utilizan una metodologia
acorde con dicho enfoque. Por este motivo, en esta investigacion se realiza también un
estudio descriptivo con el fin de obtener datos sobre la dotacion de los centros en TIC y
sobre la utilizacion de €stas por parte del profesorado de Inglés en su labor docente,
abordando, ademas, sus experiencias en relacion al enfoque sociocultural. Dados los
objetivos del estudio, la técnica utilizada para la recogida de datos es la del
cuestionario, ya que permite, por una parte, describir e interpretar dichas experiencias

y, por la otra, conocer la dotacion tecnologica de los centros.

3. Estructura de la tesis

En este apartado se presentan las cuatro partes diferenciadas en las que se estructura la
tesis doctoral, asi como los distintos capitulos en los que se divide cada una. Para empezar,
en la primera parte del texto se realiza la contextualizacion del enfoque sociocultural de la
ensefianza-aprendizaje de lenguas. Asi, en el capitulo 1 concretamente, se exponen los
principios basicos de la Teoria Sociocultural del Aprendizaje. Siendo esta una teoria
referida al aprendizaje en general, en la Ultima seccidon de este capitulo se analiza el

enfoque sociocultural en relacion a la ensefianza de lenguas en particular.

En el capitulo 2 se analiza la utilizacion de las TIC en el campo de la ensefianza de lenguas
y, después de exponer la evolucion de la ensenanza de lenguas asistida por ordenador (en
adelante ELAOQ), se analizan los logros y limitaciones de las TIC en relacion a la
ensefianza de lenguas. Seguidamente, se valora la posibilidad de utilizarlas en la ensefianza
en general desde el punto de vista del enfoque sociocultural, para finalizar analizando esta

posibilidad en relacion a la ensefianza de lenguas en particular. Por Ultimo, en este
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capitulo, por una parte, se presenta el contexto de politica lingliistica europea y la
legislacion espafiola relativa el Inglés como lengua extranjera para examinarlo en relacion
al enfoque sociocultural. Por una parte, se analiza la contribucion del area de Inglés al
logro de las competencias basicas y, por la otra, se abordan las politicas educativas TIC de
la CARM con el fin de comprobar si éstas derivan en la dotacion tecnologica de los centros

educativos.

En la segunda parte de la tesis, que comprende los capitulos 3 y 4, se presentan los
parametros investigadores del estudio de caso realizado con los alumnos de 4° de ESO. En
primer lugar, en el capitulo 3, se expone el marco metodologico de la investigacion. Asi, se
presenta el tipo de investigacion realizada y los instrumentos utilizados para llevarla a
cabo. Se presenta también el contexto en el que se realiza, describiendo tanto el centro
educativo como la poblacion participante. El capitulo finaliza describiendo la intervencion
pedagodgica, refiriéndose, en primer lugar, a la herramienta utilizada para la digitalizacion
de las unidades didacticas y, posteriormente, al desarrollo de las mismas y al tipo de

actividades realizadas durante la intervencion.

El capitulo 4 se dedica por entero a la presentacion y analisis de resultados. En primer
lugar, se exponen los datos obtenidos en los tests realizados antes y después de la
intervencion didactica. Estos datos se analizan en funcion de las hipdtesis de trabajo
planteadas previamente. En segundo lugar, se presentan los datos obtenidos con los
distintos cuestionarios administrados y se analizan relacionandolos también con los

obtenidos en los tests.

La tercera parte de la tesis, con una estructura similar a la seguida en el estudio
experimental, se desarrolla a lo largo de dos capitulos y estd dedicada al estudio

descriptivo en el que participa el profesorado de Inglés de los IES publicos de la CARM.
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En el capitulo 5 se presentan los parametros investigadores del estudio y los instrumentos
utilizados para su realizacion. Se trata de un cuestionario elaborado con el fin de recoger
informacion sobre los profesores participantes y sobre la dotacion tecnologica de los
centros educativos en los que desempefian su labor docente. En el capitulo 6, se exponen
los resultados obtenidos en los cuestionarios., presentando después su andlisis. A partir de
¢ste, se elabora, en primer lugar, el perfil de los participantes en el estudio en relacion al
uso de las TIC y al enfoque sociocultural y, seguidamente, se muestra la tecnologia
disponible en los centros. El capitulo finaliza presentando las conclusiones alcanzadas

después del analisis realizado.

El capitulo 7 conforma la ultima parte de la tesis. Es aqui donde se exponen las
conclusiones generales en relacion a los objetivos del estudio descriptivo realizado en los
IES de la CARM vy en relacion a las hipotesis planteadas en el estudio cuasi-experimental
realizado con el grupo de 4° de ESO. Se exponen también las implicaciones pedagdgicas
que se extraen de los resultados obtenidos en los dos estudios que forman parte de esta
investigacion. Para finalizar, el capitulo da cuenta de las limitaciones de la investigacion y

propone lineas de investigacion futuras.
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Capitulo 1 TEORIA SOCIOCULTURAL DEL APRENDIZAJE Y
SU APLICACION A LAS LENGUAS

Dado que esta investigacion se plantea la implementacion del enfoque sociocultural
asistido por las TIC, en el primer capitulo de se presenta la Teoria Sociocultural del
Aprendizaje y sus fundamentos. Se analiza también su relacion con la ensefianza-
aprendizaje de lenguas para plantear la posibilidad de impartir clases con un enfoque

acorde con esta teoria.
1.1. Contextualizacion de la Teoria Sociocultural del Aprendizaje

Las teorias que tratan de describir los procesos de aprendizaje y de adquisicion de
conocimiento han experimentado un enorme desarrollo paralelo a los avances de las
teorias de la ensefianza y de la psicologia surgidas con el objetivo de sistematizar los
mecanismos asociados a los procesos mentales que posibilitan el aprendizaje
(Rodriguez, 2000). Como consecuencia de los principios procedentes de diferentes
teorias del aprendizaje surge el movimiento hacia el proceso de ensefianza / aprendizaje
centrado en el alumno. La Teoria Sociocultural (Vygotsky, 1980; Moreira y Mazzarella,
2001; Salas, 2001; Lantolf, 2002; Diaz-Barriga, 2003) es objeto de esta tesis doctoral y,
para entenderla en su totalidad, es necesario abordarla en relacion a dos corrientes
psicoldgicas del aprendizaje que tratan de describir los procesos que intervienen en el

aprendizaje y en la adquisicion del conocimiento y a las que me referiré en esta seccion.

En primer lugar, haré referencia al Cognitivismo, que es una corriente de la psicologia
que surgi6 en los afios 60 (Broadbent, 1958; Bandura, 1974; Bruner, 1983; Rumelhart y

McClelland, 1986; Baddeley, 1992; Bartlett, 1995; Ebbinghaus, 2013; Neisser, 2014)
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como reaccion al Conductismo®. Su finalidad es el estudio de la cognicién, o los
procesos mentales que intervienen en la construccion del conocimiento. Esta
construccion implica diversas acciones complejas como son almacenar, recuperar,
comprender, organizar y utilizar la informacion recibida a través de los sentidos. Asi, su
objeto de estudio es el conocimiento y los mecanismos involucrados en su elaboracion
como la percepcion, la memoria, el aprendizaje, la formaciéon de conceptos y el
razonamiento l6gico. Desde el punto de vista del Cognitivismo, el sujeto es un ente
activo cuyas acciones son el resultado de procesos internos elaborados a partir de sus
experiencias previas y, del mismo modo, el conocimiento se desarrolla en la mente
como una representacion interna de una realidad externa (Duffy y Jonassen, 2013). Asi,
las teorias cognitivistas ponen el énfasis en el desarrollo del potencial cognitivo del
individuo con el fin de que pueda convertirse en un aprendiz con estrategias para

aprender y solucionar problemas (Sanz Gil, 2004).

En cuanto a la ensefianza de lenguas, la lingiiistica cognitiva establece una relacion
directa del lenguaje con el pensamiento, con el mundo y con las experiencias de los
hablantes (Lakoff, 1987; Langacker, 1991). Segun esta teoria, el aprendizaje de los
codigos y estructuras lingiiisticas atraviesan procesos similares a los del aprendizaje de
otros tipos de conocimientos. Es decir, se aprenden, almacenan y recuperan de la
misma forma. En otras palabras, “el lenguaje no es una facultad autdbnoma, sino que se
relaciona con las otras habilidades cognitivas humanas” (Cuenca, 2000, citado por Bes

Izuel, 2007, p.22).

3 El conductismo se concentra en el estudio de conductas que se pueden observar y medir y considera la
mente como una “caja negra” a la que no se puede acceder (Watson, 1925; Hull, 1943; Tolman, 1949;
Skinner, 1957; Kantor, 1990; Pavlov, 2010). Para el conductismo, el conocimiento consiste en una
respuesta pasiva y automatica a factores o estimulos externos. En la misma linea, para los conductistas, el

aprendizaje es un fenomeno de causa-efecto o de estimulo-respuesta.
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Fundamentado en el Cognitivismo (Bruner, 1966, Piaget, 1969, Piaget, 1970;
Hernandez Polanco, 2009) surge el Constructivismo ( Piaget, 1963; Vygotsky, 1980;
Jonassen, 1991; Spiro, Feltovich, Jacobson y Coulson, 1991; Jonassen, Mayes y
McAleese, 1993; Sol¢ y Coll, 1993; Jonassen, 1999; Bruner, 2000) teoria psicolégica
del aprendizaje segun la cual el conocimiento no es una copia de la realidad sino una
construccion del ser humano realizada a través de los esquemas o conocimientos
previos. Esta construccion se realiza por medio de un proceso mental que facilita la
adquisicion de nuevo conocimiento. Por lo tanto, se trata de una psicologia centrada en
el proceso que tiene lugar en la elaboracion de significados y surge de las teorias sobre
el desarrollo cognitivo de Piaget (Hall 2007) que propugnan el papel activo por parte del
aprendiz en la construccion del conocimiento. Desde este punto de vista, el aprendizaje
se considera un proceso en el que se sucede la modificacion interna de significados,
producida de forma intencional como consecuencia de la interaccion entre la
informacion proporcionada por el medio y el individuo. Asi, aunque la ensefianza es una
actividad social, el aprendizaje se considera una actividad privada ya que cada individuo
debe formar su propio conocimiento y éste, a su vez, afecta a las operaciones

conceptuales (Glasersfeld, 1992).

En Educacion, el término constructivista se emplea para denominar distintas corrientes
psicologicas (Coll 1990; 1996; Diaz-Barriga y Herndndez, 2002; Diaz-Barriga, 2005),
algunas de las cuales tienen una orientacion cognitiva o psicoldgica mientras que otras
tienen una orientacion social. Entre estas teorias estan el enfoque psicogenético
piagetiano (Piaget, 1976; Piaget y Garcia, 1989), la Teoria de los Esquemas cognitivos
(Johnson-Laird, 1980; Rumelhart, 1980), la teoria ausubeliana de la asimilacion y el
aprendizaje significativo (Ausubel, 1960, 1963) o la psicologia sociocultural

vygotskyana (Vygotsky, 1980, 1981) entre otras. Como afirman Diaz-Barriga y
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Hernandez (2002), el constructivismo sostiene que el conocimiento se construye por
medio de procesos activos, pero esta labor constructivista puede explicar el origen del
aprendizaje (Rigo Lemini, 1992, citado por Diaz-Barriga y Herndndez, 2002) desde
distintas perspectivas, bien sea centrandose en los mecanismos intelectuales y
enddgenos presentados por Piaget (1964), en los de influencia socioafectiva de Wallon
(1972) o los de influencia sociocultural de Vygotsky (1980). Sin embargo, como afirma

Diaz-Barriga (2005), parece que las distintas perspectivas estan de acuerdo en que:

a) el aprendizaje es (o debiera ser) un proceso activo de construccion de
significados mas que un proceso de adquisicion de informacion y en que
b) la instrucciéon es un proceso de soporte o mediacion a dicha
construccion que va mas alla de la comunicacién o transmision de
informacién acabada. También hay coincidencia, tal como lo planteara en
su momento Jerome Bruner, en que el conocimiento no esta en el
contenido disciplinar, sino en la actividad constructiva (o co-constructiva)
de la persona sobre el dominio de contenido tal como ocurre en un

contexto socioeducativo determinado. (p.3)

En definitiva, diversas perspectivas constructivistas coinciden en explicar el desarrollo
cognitivo como la transformacion que el individuo sufre a lo largo de se existencia que
le permite acumular nuevos conocimientos y habilidades mentales. Este proceso debe
tenerse en cuenta en relacion a la ensefianza de segundas lenguas (Trumbull y Farr
2005). En este sentido, desde un enfoque constructivista, el desarrollo se logra partiendo
de los conocimientos del aprendiz, construyendo aprendizajes significativos y

modificando los esquemas de conocimientos previos.

Los diferentes enfoques constructivistas mencionados anteriormente coinciden en
poner de manifiesto la importancia de la actividad constructivista realizada por un
alumno, sin embargo, existen también divergencias entre ellos a la hora de explicar el

desarrollo cognitivo. Asi, al comienzo de la implantacion de las teorias constructivistas,
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factores como la cultura o el afecto no se consideraban relevantes en el proceso de
aprendizaje pero posteriormente surgieron las teorias socioculturales, centradas en
contextos sociales y culturales mas amplios a los que les concedian un papel mas
relevante, diferenciandose asi el constructivismo cognitivo del social (Tabla 1)
(Hernandez Polanco, 2009). Asi, el constructivismo cognitivo o individual estd basado
en Piaget (1963), quien centro sus estudios en la evolucion cognitiva del ser humano,
concediéndole al aprendizaje una dimension individual. Piaget sostiene que el individuo
comienza a construir sus conocimientos y sus estructuras intelectuales ya desde su
nacimiento. Este proceso de construccion se lleva a cabo a través de su relacion con el

entorno paralelamente a la evolucion de su inteligencia.

En este sentido, el conocimiento es una interpretacion activa de los datos
proporcionados por la experiencia a través de los esquemas previos. Estos esquemas no
son invariables sino que evolucionan a través de procesos como la asimilacion y la
acomodacion (Piaget, 1963, 1976). La asimilacion tiene lugar cuando las experiencias
de los individuos se incorporan a su representacion interna del mundo. La acomodacion
es el proceso de reestructurar la representacion mental para adaptar experiencias nuevas
(Sanz Gil, 2003; Weissmann, 2007; Hernandez Polanco, 2009). Cuando la informacion
proporcionada por el entorno no se corresponde con la estructura cognitiva del
individuo, entrando, asi, en conflicto con sus esquemas previos, se produce un proceso
de asimilacion, reorganizaciéon y acomodacion que conducird de nuevo al equilibrio

entre los esquemas.

Teoria Sociocultural de

Constructivismo Cognitivo Vygotsky
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Es un factor

imprescindible para la

Papel de la ) o
Interaccién | Es un factor necesario. realizacion de los procesos
Social mentales de orden
superior.
El desarrollo ocurre por
El desarrollo se produce a través de los | medio de la interaccion
procesos de asimilacion, reorganizacion | con el mundo social y
y acomodacion. Se realiza una | cultural en la que se da la
Proceso de . o Lo
desarrollo | construccion  individual ~ de  las | mediacion en la zona de
cognitivo estructuras psicoldgicas necesarias para | desarrollo proximo. Existe
adaptarse al medio. Las estructuras son | un proceso de apropiacion
universales e independientes del medio. | seguido de otro de
interiorizacion.
o El conocimiento se
Construccion | El conocimiento se construye de forma _
del o construye por medio de la
C . individual. . ‘
onocimiento interaccion.
El lenguaje es la
herramienta mediadora
Papel del El pensamiento es la base del lenguaje. mas importante para
lenguaje
desarrollar el
pensamiento.
Relaciéon L o ) El aprendizaje es
El aprendizaje esta condicionado al nivel ‘
entre o necesario para que se
Desarrollo y | de desarrollo del individuo.
Aprendizaje produzca el desarrollo.
El aprendizaje se logra
con la instruccion y la
Origen del El aprendizaje se logra trabajando con | asistencia para el manejo
Aprendizaje | actividades de resolucion de problemas. | de las herramientas

psicologicas en la zona de

desarrollo proximo.

Tabla 1. Diferencias entre el Constructivismo individual y la Teoria Sociocultural de Vygotsky
(elaboracién propia).
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Entre las teorias constructivas de orientacion social, destaca la Teoria Sociocultural de
Vygotsky (1980), que es el objeto de estudio de este trabajo. Esta teoria ofrece una
perspectiva social del aprendizaje en el que la sociedad juega un papel primordial. La
diferencia fundamental en las aportaciones del constructivismo cognitivo de Piaget y el
enfoque sociocultural de Vygostky, que seran objeto de analisis en la proxima seccion,
se encuentra en su concepcion del sujeto en relacion al proceso de aprendizaje (Kozulin,
2000; Bes Izuel, 2007). Como he comentado anteriormente, Piaget (1953) considera que
el nino alcanza las formas de razonamiento asociadas con las operaciones formales por
medio de la interaccidon con el mundo fisico y social (Ibafiez, 1999; Vielma y Salas,
2000). Esta interaccion entre los esquemas mentales del individuo con los objetos del
mundo exterior da lugar al aprendizaje. El requisito fundamental para que esto ocurra es
que el entorno de aprendizaje proporcione objetos y procesos suficientes para ejercitar
dichos esquemas. Vygotsky, en cambio, sostiene que los adultos colaboran en la
produccion del aprendizaje de los nifios presentandoles instrumentos mediadores
simbolicos y ensefiandoles a utilizarlos para controlar sus funciones psicologicas
naturales. Desde este punto de vista, la actividad psicologica es de naturaleza

sociocultural desde el principio del desarrollo.

Para Vygotsky (1980), la actividad del individuo no se puede entender sin tener en
cuenta la sociedad en la que se ha desarrollado. Asi, se considera que la creacion de
nuevo conocimiento tiene lugar a través de la interaccion entre los miembros de la
comunidad de habla, de los artefactos como medios que unen lo personal con lo
colectivo y también a través de las interacciones que se producen en un contexto
determinado (Vygotsky, 1962, 1980; Martinez-Carrillo, 2008). Como afirman Quintero,
Garcia-Valcarcel, Hernandez y Recaman (2011), el funcionamiento psicoldgico estd

mediado por instrumentos y signos ya que las relaciones sociales y la mediacion
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semiotica de los procesos cognitivos determinan el desarrollo cognitivo y la creacion de

conocimiento.

En el siguiente apartado, expondré con mas detalle lo principios sobre los que se
articula la Teoria Sociocultural del Aprendizaje de Vygotsky, mencionando también los

conceptos basicos de la misma.

1.2. Fundamentos del enfoque sociocultural

Para algunos autores, el enfoque sociocultural se inspira en la psicologia
socioconstructivista (Bes Izuel, 2007). Sin embargo, los seguidores de Vygotsky creen
que se trata de dos teorias diferentes (Ageyev, 2003; Hall, 2007). Por una parte, la
perspectiva socioconstructivista muestra su origen constructivista al entender el
aprendizaje como un proceso interno del individuo y, por la otra, incluye aspectos de la
Teoria Sociocultural al reconocer el valor del entorno social en el proceso de
aprendizaje. En cambio, desde el enfoque sociocultural no se considera que la actividad
social influye en la cognicion sino que es a través de la actividad social como se forma

el conocimiento (Lantolf y Johnson, 2007).

Vygotsky (1980) y sus colaboradores fueron los primeros en sistematizar y aplicar el
enfoque sociocultural a la ensefianza de lenguas y el desarrollo. Vygotsky desarrollo
una amplia teoria en la que analiz6 entre otros el lenguaje y el pensamiento, el
aprendizaje y el desarrollo, ademés de centrarse en la educacion de estudiantes con
necesidades especiales. Su obra es el principal referente de lo que se conoce como
enfoque sociocultural y la de mayor influencia en esta perspectiva, aunque se reconocen
también otras fuentes de influencia (Cole, 1996; Tudge, Putnam y Valsiner, 1996; Villar

y Pastor, 2003, citados por Bes Izuel, 2007, p.70). Su teoria sostiene que el
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funcionamiento mental es un proceso fundamentalmente mediado y organizado por
objetos culturales, actividades y conceptos (Ratner, 2002; Lantolf y Thorne, 2006; Coll,
Majés y Onrubia, 2008; Shabani, Khatib y Ebadi, 2010) o, como afirman Quintero et al.
(2011), por instrumentos y signos. El aprendizaje se considera una actividad social
dindmica situada en el entorno fisico y social en la que intervienen personas,
herramientas y actividades (Vygotsky, 1980; Wertsch,1991; Warschauer, 1997; Rogoft,
2003; Johnson, 2006). Esta teoria sobre el aprendizaje y el desarrollo se articula a partir

de los siguientes principios fundamentales:

e FElorigen social del desarrollo individual.

e [a mediacion semidtica en el desarrollo humano.

e FElanalisis genético o evolutivo.
Vygotsky entiende el desarrollo como la transformacion de las actividades socialmente
compartidas en procesos interiorizados (Wertsh y Stone, 1985). El aprendizaje y el
desarrollo tienen lugar en contextos conformados social y culturalmente y, dado que las
condiciones historicas cambian constantemente, se originan, a su vez, diferentes
contextos y oportunidades de aprendizaje. En este sentido, Vygotsky (1980, 1987)
afirma que todas las habilidades mentales superiores aparecen dos veces en la vida del
individuo (véase Ilustracion 1). En primer lugar aparecen en el plano interpersonal, en el
que tiene lugar el proceso entre el individuo y otras personas o entre el individuo y
artefactos culturales. En segundo lugar, aparecen en el plano intrapersonal, donde se
desarrolla la capacidad gracias a la actuacion del individuo a través de la mediacion
psicolégica. En definitiva, las habilidades mentales superiores aparecen en dos planos,
primero en el social y después en el psicolégico, caracterizdndose por su control
voluntario, su realizacidn consciente, su origen social y por la mediacion de

herramientas psicolégicas (Wertsch, 1985; Lim, 2000).
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Ilustracion 1. Desarrollo cognitivo segun el enfoque sociocultural (elaboracién propia).

Desde los afos 60, los enfoques socioculturales han sido reconocidos y desarrollados
por estudiosos de muchas nacionalidades (Oliveira, 1993; John-Steiner y Mahn, 1996),
lo que dio lugar a diversas interpretaciones que han llevado al establecimiento de
distintas perspectivas sobre la teoria sociocultural. El principio fundamental de la
investigacion sociocultural es que ésta trasciende las disciplinas académicas (Gregory,
2002) y se centra en la union entre cultura y cognicion a través de la relacion entre
actividades, tareas o eventos. Segln esta autora, el enfoque sociocultural se basa en la
idea de que el desarrollo se produce a través del aprendizaje de una nueva lengua y su
cultura y, por otra parte, tiene en consideracion el papel del mediador. Este facilita el
traspaso del aprendiz de lo que Vygotsky llama la zona de desarrollo proximo (en
adelante ZPD), entendida como la diferencia entre lo que un individuo o grupo puede
conseguir por sisolo y lo que puede conseguir en una actividad a través de la imitacion
y recibiendo la ayuda necesaria. Gregory sostiene que el enfoque sociocultural supone
el reconocimiento de diferentes estilos de aprendizaje y este reconocimiento tiene

implicaciones en el ambito escolar.

Ademéds, desde esta perspectiva se reconoce el papel que juegan todos los implicados en
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asistir a los aprendices en su proceso de aprendizaje, tanto en la escuela como fuera de

ella.

En relacion a la ensefanza de idiomas, el enfoque sociocultural parte de la
consideracion de la lengua y la cultura como entidades inseparables que se
reconstituyen dinamicamente (Mackerras, 2007) o, dicho de otro modo, la cultura es la
base sobre la que se asienta cualquier lengua (Friedrich, 1989; Agar, 1994). Las
practicas culturales deben tenerse en cuenta y, de igual modo, es necesario plantearse
como funciona la cultura dentro del lenguaje aceptando que la lengua no puede
entenderse completamente separada del contexto cultural. Mackerras (2007) considera
que el enfoque sociocultural permite ayudar a los estudiantes a convertirse en
aprendices interculturales capaces de entrelazar conceptos cotidianos y aprendidos
aplicables a los aspectos formales y culturales de una nueva lengua. Por otra parte, la
utilizacion del enfoque sociocultural implica el abandono del modelo de transmision
para incorporar el de transaccion, admitiendo que el desarrollo cognitivo comienza con
las relaciones sociales entre aprendices y expertos, entendidas como practicas

comunicativas que producen el movimiento de lo social a lo psicologico.

Después de haber realizado una aproximacion al enfoque sociocultural y a los principios
que lo sustentan, resulta procedente analizar con mayor profundidad aquellos conceptos
que son mas relevantes en conexion con esta tesis doctoral. En este sentido, se hara
referencia a la mediacion, la apropiacion y la zona de desarrollo proximo, por ser los
conceptos que, segun la Teoria Sociocultural, explican el proceso que da lugar al

aprendizaje.

1.2.1. La mediacion

En primer lugar me referiré a la mediacion, concepto clave en la Teoria Sociocultural ya
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que para Vygotsky, la dimension diferenciadora de la conciencia humana es la
capacidad de ejercer un control voluntario sobre la biologia a través de las herramientas
culturales de orden superior, entre ellas el lenguaje, la l6gica etc. (Lantolf y Thorne,
2006; Hameed Panhwar, Ansary y Ansary, 2016; Medina, 2016) Estas herramientas
actiian como mediadoras en la relacion entre el individuo y la sociedad y son producto
de la evolucion sociocultural a la que tienen acceso los individuos al participar
activamente en las practicas de sus comunidades (Bes Izuel, 2007; Lantolf y Thorne,
2006). Vygotsky considera que estos instrumentos de mediacion pueden ser de dos
tipos, distinguiendo entre herramientas materiales y signos (Lantolf, 2006; Shabani et

al., 2010).

- Las herramientas materiales son instrumentos que median una accion
instrumental abierta y tienen como destino de esta mediacion la

modificacion de un objeto externo (por ejemplo: el uso de un martillo).

- Los signos median una accion simboélica generalmente encubierta y el
destinatario de la accion mediada es la persona que ha iniciado la accion.
En este caso, el uso de signos mediadores permite controlar y dirigir las
metas y comportamientos de un sujeto (un ejemplo de sistemas de signos:

el lenguaje). (Bes Izuel, 2007, p.77)

Desde la perspectiva sociocultural, el entorno social es la base del aprendizaje y sin €l el
desarrollo mental no es posible (Cole y Wertsch, 1990; Lantolf y Thorne, 2006). Asi, el
desarrollo cognitivo no es resultado de una actividad sino que es consecuencia de la
interaccion con otras personas usando herramientas mediadoras que facilitan el proceso
de aprendizaje. Estas herramientas se ven primero externamente, cuando el experto
ensena al aprendiz como utilizarlas y después internamente cuando el aprendiz
comienza a utilizarlas para realizar otras actividades. De esta forma, el proceso no se
limita a la interaccion social ya que, a través de lo que Rogoff (1990) denomina

participacion guiada, el aprendiz se va haciendo responsable de su propio aprendizaje
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progresivamente (Lave y Wenger, 1991; John-Steiner y Mahn, 1996). Para Vygotsky, el
proceso de aprendizaje atraviesa una fase de apropiacion y otra de interiorizacion

(Wertsch 1991, 1998; Lantolf, 2006; Lantolf'y Thorne, 2006).

Por apropiacion se entiende el proceso activo de interaccion con los objetos y los
individuos que permite que el aprendiz se haga con los métodos de accion existentes en
una cultura dada. El término fue utilizado por Leontiev (1981) para describir el proceso
de adopcion por un individuo de las herramientas psicoldgicas socialmente disponibles.
Eso significa que las herramientas no son inventadas por el individuo aisladamente sino
que son el producto de la evolucidon sociocultural a la que los individuos tienen acceso
al participar activamente en las practicas de su comunidad (John-Steiner y Mahn, 1996).
Después de la apropiacion tiene lugar la interiorizacion, concepto fundamental derivado

de la ley genética del desarrollo cultural de Vygotsky.

La interiorizacion es un proceso tanto individual como social ya que los individuos
construyen nuevo conocimiento a través de aquello que han interiorizado después de la
apropiacion realizada en la participacion social. Durante el proceso de interiorizacion,
las herramientas modifican los procesos mentales de los aprendices a medida que éstos
empiezan a utilizar herramientas nuevas para expresar sus pensamientos (Hall, 2007).
Este proceso hace que un fendomeno social externo se convierta en un fendomeno
individual interno (Wertsch, 1979; Wertsch y Stone, 1985; De Pablos, 2006) o, dicho de
otro modo, hace que las actividades sociales se transformen en actividades psicologicas
(Bes Izuel, 2007). Segin Lantolf y Thorne (2006), Vygotsky sostiene que la clave para
llegar a la interiorizacion estd en la capacidad humana para imitar la actividad
intencional de otros humanos. En este sentido, la imitacidon se entiende como una

actividad cognitiva orientada a un objetivo y que puede originar transformaciones en el
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modelo original. No se trata de copiar sino que implica un proceso de razonamiento

activo y con frecuencia creativo.

1.2.2. La zona de desarrollo proximo

El concepto de interiorizacion estd directamente relacionado con el de zona de
desarrollo proximo, fundamental en la Teoria Sociocultural, definido por Vygotsky
(1978) como la distancia entre el nivel de desarrollo real, determinado por la capacidad
de resolucién de problemas de forma independiente, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado por la capacidad de resolucion de problemas con la guia de un adulto o en
colaboracidbn con un compafiero mas capaz (Véase Ilustracion 2). La ZPD hace
referencia a lo que una persona puede lograr por si sola y a lo que puede conseguir con
la ayuda de otra persona o de artefactos culturales (Bes Izuel, 2007; Davis et al., 2016;
Hameed Panhwar et al.,, 2016). Como Hall (2007) sostiene, cuando un aprendiz se
enfrenta a una situacion nueva, necesita también herramientas psicologicas y estructuras

mentales nuevas.

En esa situacion, si el entorno de aprendizaje le proporciona el apoyo adecuado, el
aprendiz puede incrementar su madurez en relacion a las nuevas herramientas a medida
que aprende a utilizarlas en este entorno y, en consecuencia, se considera que esta
aprendiendo en la ZPD. Esto significa que lo que es capaz de hacer en un momento
determinado con ayuda, sera capaz de hacerlo sin ayuda en el futuro. Para que ello
ocurra, es fundamental proporcionar al aprendiz el apoyo que necesita para ayudarle a
desarrollar las herramientas necesarias en el momento adecuado, es decir, en el
momento en que estd realmente preparado para esta nueva fase de desarrollo (Chaiklin,
2003; Karpov, 2003). De ahi que la ZPD no se defina en relacion a una tarea concreta

sino como parte de un proceso que define el aprendizaje en funcion de las necesidades
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cambiantes del aprendiz (Hawkins, 2015). Por otra parte, esto implica que el nivel de
desarrollo que éste puede alcanzar se puede predecir de antemano en funcion de su

respuesta a la mediacion (Lantolf'y Thorne, 2006).

- Profesor
Act'ua'clun Compaiiero mas avanzado
asistida Artefactos. ..
b > =

Ilustracion 2. Zona de desarrollo préximo (elaboracion propia).

Las diferentes investigaciones en el ambito sociocultural utilizan distintos términos para
referirse a la interaccion que tiene lugar en la ZPD, en la que el experto o persona mas
avanzada proporciona asistencia al aprendiz. Tharp y Gallimore (1991) o Lantolf y
Thorne (2006), por ejemplo, la denominan actuacion asistida (en inglés assisted
performance) mientras que gran parte de las investigaciones utilizan el término
andamiaje. Bes Izuel (2007) cita a Wood, Bruner y Ross (1976) como creadores de este
término para referirse a cualquier actuacidon de un aprendiz asistida por un experto,
seflalando que un adulto debe realizar las siguientes funciones en el andamiaje de un
nifio:
e  Atraer el interés del nifio a la tarea definida por el adulto.

e  Simplificar la tarea para que el aprendiente pueda manejar con

facilidad los componentes de la tarea y reconocer cuando se han
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conseguido los objetivos requeridos.

e  Mantener la orientacion hacia la meta, a través de la motivacion del
nifio y de la direccion de la actividad.

e  Marcar las discrepancias basicas entre la produccion que el nifio ha
realizado y la solucion ideal.

e  Controlar la frustracion que puede implicar una tarea de solucion de
problemas cuando se consigue la solucion de forma inmediata o se
llega a soluciones erréneas.

e  Demostrar como se tendria que hacer. (p.84)

Como se puede ver, segln esta vision del andamiaje, el experto se ocupa de aquello que
supera las competencias del aprendiz mientras que éste se centra en lo que esta dentro
de su nivel de competencia. Sin embargo, segun Stetsenko (1999), citado por Lantolf y
Thorne (2006) la finalidad de este tipo de andamiaje es que el aprendiz logre completar
la tarea concreta con la ayuda del experto y, por lo tanto, su objetivo no es incidir en el
desarrollo del aprendiz sino que se plantea en términos de la cantidad de ayuda

necesaria para realizar la tarea.

En este sentido, no coincide con la perspectiva sociocultural y el concepto de ZPD ya
que ésta se plantea teniendo en cuenta no la cantidad sino el tipo de asistencia necesaria
y los cambios de la misma derivados de la negociacion entre el aprendiz y el experto.
Aun asi, a pesar de la diferencia conceptual de los términos, el término andamiaje se
usa habitualmente para referirse a la actuacion asistida. Asi, McLoughlin y Marshall
(2000) definen el andamiaje en el enfoque sociocultural como un tipo de asistencia
proporcionada al aprendiz por un profesor o un compafiero mas avanzado para ayudarle

a realizar una tarea que no seria capaz de llevar a cabo por si solo.

Al mismo tiempo, Van Lier (1988) afirma que el andamiaje debe ser temporal y tiene
como objetivo la autorregulacion y la autonomia del aprendiz. Sostiene que la ayuda

debe retirarse progresivamente a medida que el aprendiz muestra su capacidad para
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realizarla. A su vez, Herndndez Polanco (2009) se refiere al andamiaje como un
concepto importante en la teoria sociocultural. Afirma que “un compafiero mas
avanzado o un profesor puede proporcionar al aprendiz el “andamiaje” intelectual
necesario para mantener su comprension sobre determinado dominio de conocimiento o
para desarrollar destrezas complejas” (Herndndez, Polanco 2009, p.69). Del mismo
modo, Borrull, Gonzéalez, Garau, Salazar y Sanchez (2008) se refieren al andamiaje
como el proceso a través del cual los aprendices construyen el conocimiento por medio
de la ayuda mutua en la construccion del significado. Como afirma Cheon (2008), el
experto o el compafiero mas avanzado puede crear una ZPD en la que las destrezas y los

conocimientos del aprendiz pueden alcanzar niveles mas altos de competencia.

Independientemente del término que se utilice para referirse a la asistencia que el
experto proporciona al aprendiz, para que ésta tenga éxito, el experto debe ser
consciente de lo que el aprendiz necesita saber y, a su vez, el aprendiz debe comprender
lo que el experto intenta decirle. Este mutuo entendimiento que se crea durante la
interaccion se conoce como intersubjetividad (Wertsch, 1985; Hawkins, 2015). Para
lograr este entendimiento mutuo tanto el aprendiz como el experto deben adaptar su
perspectiva a la del otro e intentar mantener el foco de atencidon que comparten. De este
modo, las nuevas perspectivas que se adquieren sirven de base para un crecimiento
posterior (Bes Izuel, 2007). En este sentido, es importante tener en cuenta que en la
interaccion entre iguales, en la que el mas avanzado asiste al aprendiz, ambos roles
pueden invertirse (Cheon, 2008). Esto significa que el que en un momento dado actua
como experto, en otra situacion puede convertirse en aprendiz y el que actué como
aprendiz en otro momento de interaccion puede, a su vez, convertirse en el experto

capaz de crear la ZPD del aprendiz (véase Ilustracion 3).
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Ilustracion 3. Interaccion entre iguales, en la que el experto puede convertirse en aprendiz y el
aprendiz en experto en una situacion diferente (elaboracion propia).

Uno de los hallazgos mas importantes de Vygotsky (1980) es que el aprendizaje
colaborativo precede y configura el desarrollo. Aunque no establece una relacion
directa de causa efecto entre aprendizaje y desarrollo, sostiene que los entornos de
aprendizaje disefiados de forma intencionada pueden estimular cambios en el desarrollo
(Lantolf y Thorne, 2006). Desde la perspectiva sociocultural, se considera que una
persona que recibe ayuda externa, bien sea fisica o simbdlica, estd realizando una
actividad colaborativa de la misma forma que cuando participa en una interaccidon con
otros individuos (Bes Izuel, 2007). Warschauer (1997) afirma que para Vygotsky (1962)
el trabajo colaborativo, bien sea entre estudiantes o entre estudiantes y un profesor, es
esencial para asistir a los aprendices en su desarrollo a través de la ZPD. En la misma
linea, Quintero et al. (2011) sostienen que el trabajo colaborativo produce la union e
intercambio de esfuerzos entre los integrantes de un grupo con el fin de alcanzar un

objetivo comun que sera beneficioso para todos los participantes.
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En relacion con la interaccion, Lantolf y Thorne (2006) sostienen que la graduacion y la
provisionalidad son elementos cruciales para que una actividad conjunta sea productiva
desde el punto de vista del desarrollo. Este proceso implica la evaluacion continua de la
ZPD del aprendiz y la posterior adaptacion para facilitar la evolucion del desarrollo
desde la regulacion con la ayuda de otros hasta la autoregulacion. De ahi que autores
como Kinginger (2002) propongan el uso de la ZPD en el marco educativo. Desde este
punto de vista, la ZPD no es solamente un modelo que explica el proceso de desarrollo
sino una herramienta que puede ser utilizada por los educadores para captar qué
aspectos de las capacidades emergentes de los estudiantes estan en las primeras fases de

maduracion.

El uso de la ZPD como elemento de diagnostico facilita la creacion de las condiciones
de aprendizaje que pueden resultar en formas especificas de desarrollo en el futuro. En
este sentido, el nivel de desarrollo potencial se puede comprobar a través del tipo de
ayuda que el aprendiz necesita para realizar una actividad y a través de su capacidad
para utilizar la ayuda proporcionada. Debe ofrecerse al menos un nivel minimo de
asistencia pero ¢sta debe ser graduada de manera que se proporcione justo la necesaria.
Es decir, debe estar supeditada a la necesidad real y ademas debe retirarse a medida que
el aprendiz demuestra tener capacidad para actuar de forma independiente. Relacionado
con este proceso esta la practica de la evaluacion dindmica cuyo objetivo “a diferencia
del método tradicional, no es solamente estimar la capacidad del aprendiz cuando actia

independientemente, sino su capacidad potencial” (Anton, 2010, p.23).

Una vez presentados los principios basicos del enfoque sociocultural y los conceptos
que explican el proceso de aprendizaje, en el siguiente apartado me centraré en su

aplicacion en el aula de lenguas extranjeras, ya que este es el objeto de la tesis.
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1.3. La aplicacion del enfoque sociocultural en el aula de lenguas

Dentro del enfoque sociocultural, “el aula es analizada como escenario de la actividad
en la que se produce la adquisicion de nuevos conocimientos y herramientas
psicoldgicas y sociales” (De la mata, Cala, Cubero y Santamaria, 2009, citados por
Quintero et al., 2011, p.2). Para aplicar dicho enfoque, Hall (2007) sostiene que todos
los elementos implicados en el mismo, como son la mediacion, el entorno social, el uso
de herramientas y el desarrollo del conocimiento a través de la ZPD deben ser tenidos
en cuenta con el fin de crear un entorno sociocultural de aprendizaje. Afirma, ademas,

que para crear este entorno es necesario:

e Establecer los objetivos del curso y los objetivos de aprendizaje orientados a
destrezas para determinar el tipo de destrezas que el aprendiz debe adquirir y
decidir qué tipo de actividades facilitaran esa adquisicion.

e Seleccionar actividades que permitan a los aprendices actuar como una
comunidad utilizando los signos lingiiisticos propios de la misma.

e Disefiar actividades iniciales de cardcter social, que deben ir seguidas de
actividades de aprendizaje de caracter individual.

e Debe comprobarse el tipo de herramientas que mediaran el proceso de
aprendizaje, analizando el nivel de madurez de los aprendices en relacion a la
utilizacion de dichas herramientas con el fin de determinar el tipo de asistencia

que necesitaran.

En cuanto a las herramientas, las actividades iniciales deben centrarse en la explicacion
sobre como se utilizan ya que, desde la perspectiva sociocultural, “el aprendizaje
precede al desarrollo” (Artiles et al., 2000, citados por Hall, 2007, p.100) y, por lo tanto,
los aprendices deben aprender primero a utilizar las herramientas para, posteriormente,
interiorizarlas por medio de otras actividades, modificando asi los procesos mentales de
manera que se produzca el desarrollo cognitivo. Por otra parte, las actividades deben

proporcionar la cantidad de ayuda que los aprendices necesiten en cada momento.
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Si bien el entorno de aprendizaje descrito puede aplicarse al aula en general, me

centraré ahora en el aula de idiomas, ya que

la teoria sociocultural nos trae a un primer plano al alumno como agente
social en el aprendizaje de la lengua y los instrumentos de mediacion que
le son proporcionados a través del contexto social del aprendizaje y que
facilitaran, de manera individual y segun la historia cultural de cada

alumno, que éste apropie la lengua y cultura meta. (Antén, 2010, p.25)

Por ello, me referiré a algunos de los principios generales habitualmente abordados por
la investigacion sobre el aprendizaje de segundas lenguas, y dar respuesta a los mismos
desde la Teoria Sociocultural del Aprendizaje de Vygotsky (Lantolf, Thorne y Poehner,
2000; Lantolf y Thorne, 2006). En primer lugar, puesto que esta teoria postula que el
entorno social es el origen del aprendizaje (Vygotsky, 1962), estd en consonancia con
investigaciones que dan al contexto un valor determinante en el mismo (Ervin-Tripp,
1981; Schieffelin y Ochs, 1986; Ninio y Snow, 1988; MacWhinney, 1995; Sengupta,
2001; Belz, 2002; Quintero et al., 2011). Por ello, se considera necesario que el aprendiz
participe en actividades organizadas culturalmente, lo cual implica no solo interaccion
con los demas sino también con los artefactos creados por otros, como por ejemplo
textos escritos, o la observacion de su produccion oral. Esto se traduce en una
exposicion a un input variado en la segunda lengua (en adelante L2)* siendo éste un
requisito basico para lograr el aprendizaje de lenguas en el contexto de instruccion

formal (Krashen, 1985; Ellis, 2005).

Existen también estudios que evidencian que la interaccion que se produce en la L2
favorece el aprendizaje de esta lengua (Smith, 2004; Ellis, 2005; Blake, 2008; Yanguas,

2010) y, ademads, los aprendices recurren a la imitacion de la L2 como estrategia para su

4 En este trabajo, L2 englobara tanto la segunda lengua que se adquiere en el contexto natural como la

lengua extranjera que se aprende desde otro pais en un contexto educativo.
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adquisicion. En cualquier caso, la produccion lingiiistica que tiene lugar en la
interaccion sera beneficiosa para el aprendizaje de la lengua segiun aquellos que
sostienen que el éxito en el aprendizaje de lenguas en contextos de aula requiere
también oportunidades para la produccion (Swain, 1985; Swain y Lapkin, 1995; Nagata,
1998; Ellis, 2005). Sobre el didlogo colaborativo, hay que afadir que se relaciona con
otros dos principios basicos del aprendizaje de lenguas. Uno de ellos es que los
aprendices deben concentrar su atencion en el significado y el otro es que también
deben centrar su atencion en la forma (Ellis, 2005). En este sentido, el didlogo social
que promueve el enfoque sociocultural del aprendizaje hace que los aprendices se
concentren en la transmision del mensaje pero, al mismo tiempo, les hace conscientes
de sus carencias lingiiisticas, lo que les lleva a buscar alternativas (Swain 2000; Elola y

Oskoz, 2010).

De igual modo, existen evidencias de que los procesos de aprendizaje de lenguas siguen
unas fases determinadas (Brown, 1973) y, de la misma forma, la produccion lingiiistica
del aprendiz sigue una ruta con fases predecibles también en la adquisicion de una
estructura determinada. Sin embargo, las investigaciones realizadas se han centrado en
casos de aprendizaje no formal y no han tenido en cuenta la ZPD. Por otra parte, las
investigaciones realizadas hasta ahora sobre el aprendizaje en la ZPD no se han
centrado en caracteristicas del lenguaje que pueden adquirirse en fases, por lo que
todavia no existe evidencia empirica sobre este particular (Lantof y Thorne, 2006).
Estos autores hacen referencia también a las investigaciones que sostienen que parte del
aprendizaje ocurre de forma incidental para afirmar que, desde el punto de vista del

enfoque sociocultural, el aprendizaje incidental no existe.

Puesto que el lenguaje tiene caracter de herramienta, toda actividad realizada a través
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del mismo es intencional y estd orientada a un objetivo. Esto significa que la lengua se
convierte en objeto de atencion del aprendiz de forma intencionada incluso cuando la
lengua no es su objetivo directo. Lantof y Thorne (2006) explican también desde la
teoria sociocultural la variedad de resultados que se producen en el aprendizaje de
lenguas, que ademas se refleja en los distintos subsistemas lingiiisticos. Afirman que los
aprendices adquieren diferentes subsistemas de la nueva lengua dependiendo de la

finalidad con la que la utilizan y del tipo de mediacidén que reciben.

En relacion a los limites del efecto de la primera lengua (en adelante LL1) del aprendiz
sobre la adquisicion de la L2, los autores sefialan que hay evidencias que indican que
los significados de la L1, al contrario de lo que ocurre con las formas, mantienen un
efecto sobre el aprendizaje de la L2. Incluso con niveles de competencia altos, los
aprendices tienen dificultades para utilizar la L2 como mediadora de su actividad
cognitiva, por lo que recurren a su L1. En la misma linea, Bao y Du (2015, p.3)
sostienen que “from a sociocultural perspective, L1 use for second/foreign language
learning has been shown to be a cognitive tool that creates a social space where learners

support each other in successfully moving through the assigned task”.

Con esta revision de algunos de los puntos principales en la investigacion del aprendizaje
de segundas lenguas en relacion al enfoque sociocultural, que muestra la idoneidad de
su implementacion en el aula de lenguas, finaliza este capitulo. Una vez analizados los
antecedentes de la Teoria Sociocultural del Aprendizaje segun Vygotsky, haciendo
referencia a los conceptos bésicos sobre los que ésta se sustenta, y después de
comprobar que puede ser implementada en el aula de lenguas, es necesario establecer la
posible relacion de las TIC con este enfoque. Dado que el objetivo general de esta tesis

es comprobar la conveniencia de aplicar el enfoque sociocultural asistido por las TIC en
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la ensefianza de Inglés como lengua extranjera, en el capitulo 2 se examinard, por una
parte, la relacion de las TIC con la ensefianza de lenguas en general. Para ello, se
comenzard por hacer referencia a la evolucién de la ensefianza de lenguas asistida por
ordenador para, seguidamente, presentar una muestra de la investigacion realizada en
este campo. Por otra parte, se examinara la utilizacién de las TIC en relacion con el
enfoque sociocultural en la ensefianza en general para finalizar analizando su utilizacion

desde este enfoque para la ensefianza de lenguas en particular.
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Capitulo 2 LAS TIC PARA EL APRENDIZAJE DEL INGLES Y SU

APLICACION EN LA CARM

Una vez analizada la posible aplicacion del enfoque sociocultural a la ensefanza de
lenguas, en este capitulo se abordara la utilizacion de las TIC en este ambito. Para ello,
se analizard su relacion con la ensefianza de lenguas y se expondra una aproximacion a
la evolucion de la ELAO, para continuar analizando sus logros y mencionando algunas
de sus limitaciones. Posteriormente, se relacionara el uso de las TIC siguiendo los
principios del enfoque sociocultural en relacion a la ensefianza en general, para terminar
abordando este uso centrado en el aula de Inglés, en el ambito de la formacion reglada,

teniendo en cuenta la legislacion espafiola.
2.1. Las TIC en la ensefianza de lenguas

Comenzaré por referirme a las tecnologias de la informacion y la comunicacion
como el conjunto de tecnologias que facilitan el acceso, produccion, tratamiento
y comunicacién de informacion, presentando ésta a través recursos multimedia
que pueden combinar textos, imagen o sonido (Martinez Robledo, 2005; Duran y
Barrio, 2007; Hernandez Polanco, 2009). Estos recursos permiten que el usuario
interactue activamente con la informacion y que la reestructure de forma
personalizada (Duréan y Barrio, 2007). Las TIC se desarrollan a partir de los
avances cientificos relacionados con la informatica y las telecomunicaciones y
juegan un papel cada vez mds importante en la enseflanza de lenguas, de ahi el
alto nimero de investigaciones que abordan distintos aspectos relacionados con
este campo (Gargallo et al.,, 2004; Lopez, 2012; Becerra y Fernandez, 2013;

Fernandez-Cubero y Gonzalez-Sanmamed, 2015).
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El ordenador es considerado el elemento basico de las TIC y, por ello, este
término se utiliza para dar nombre a la enseflanza en la que se recurre a éstas, alin
teniendo en cuenta que en la actualidad “las tecnologias moviles han redibujado
el panorama educativo, aportando a la educacion no sélo movilidad sino también
conectividad, ubicuidad y permanencia, caracteristicas propias de los dispositivos
moviles” (Valero, Redondo y Palacin, 2012, p.3), que también proporcionan “una
conexion mas directa con contextos y experiencias del mundo real” (Garcia y
Garzon, 2016, p.124). Por otra parte, los dispositivos moviles han “provocado un
cambio significativo en el disefio instruccional de materiales educativos
adaptados (...) que afecta tanto a materiales de nueva creacion, como a otros ya

existentes” (Jordano de la Torre, Castrillo y Pareja-Lora, 2016).

Ademas del ordenador, Internet es considerado el otro elemento fundamental de
las TIC, convirtiéndose “en el espacio de investigacidén muy analizado como
entorno y como medio en donde se pueden desarrollar procesos de enseflanza y
aprendizaje” (Del Moral, 1998; Beltran, 2001, Castells y Diaz de Isla, 2001;
Gallego 2001, Gargallo et al., 2004, citados por Vidal, 2006, p.542). Como
sostienen Montes y Vallejo (2016, p.231), Internet “permite que cualquier
persona, sea estudiante o no, pueda acceder a un volumen de informacidén sin
precedentes. Por primera vez en la historia, todo lo que uno quiere saber esta ahi,
en algun sitio, y con frecuencia gratis”. Como afirma Vera (2015, p.65), “la
posibilidad de estar conectados en linea y la difusiéon de informacion se

convierten en unas de las mayores bazas dentro del mundo tecnologico”.

Aunque las TIC no se han desarrollado para la ensefianza / aprendizaje de

lenguas, sus caracteristicas las hacen idoneas para este fin y, por ello, se utilizan
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cada vez mas con este proposito (Godwin-Jones, 2005; Izquierdo, De-la-Cruz-
Villegas, Aquino-Zuiiga y Martinez, 2017). El acronimo mas extendido para
referirse a la ensefanza de lenguas asistida por ordenador es ELAO, equivalente
a la traduccion del término general y mas extendido en inglés que se usa en la
literatura referida a este campo, es decir CALL (Computer Assisted Language
Learning), a pesar de que la traduccidon literal seria Aprendizaje de Lenguas
Asistido por Ordenador, por lo que también se puede encontrar el término ALAO
y, dentro de éste, CALT (Computer Assisted Language Testing) que se ocupa de

pruebas lingiiisticas realizadas por ordenador (Gonzalez 2015).

Otros términos que también se utilizan, aunque en menor medida, son CELL
(Computer Enhanced Language Learning) o TELL (Technology Enhanced
Language Learning). A su vez, el término WELL (Web Enhanced Language
Learning) se centra en la utilizacion de la tecnologia y de Internet. De la misma
forma, se conoce como MALL (Mobile Assisted Language Learning) la
aplicacién de la tecnologia movil al aprendizaje de lenguas (Read y Barcena,
2015). Todos ellos tienen en comun su referencia a la ensefianza de lenguas, a
diferencia de los términos CAI (Computer Assisted Instruction) y AAQO
(Aprendizaje Asistido por Ordenador), que se refieren a la ensefianza y
aprendizaje, respectivamente, en general. Por otra parte, el termino ICALL
(Intelligent Computer Assisted Language Learning) hace referencia a la
integracion de las técnicas del campo de la Inteligencia Artificial y de la
Lingiiistica Computacional (Bailin, 1995; Read, Barcena, Barros, Varela y

Pancorbo, 2005; Read y Barcena, 2014; Amaral y Meurers, 2011).
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2.1.2. Evolucion de la ELAO

La historia de la ELAO se extiende a lo largo de mas de cuatro décadas a través
de las cuales ha atravesado distintas etapas analizadas por distintos autores. La
clasificacién mas utilizada es la de Warschauer y Healey (1998), quienes realizan
un analisis de la historia de la ELAO, de las practicas y de la investigacion
desarrollada en ese campo. Estos autores distinguen tres fases diferenciadas
(Martinez Rico, 2006; Hernandez Polanco, 2009; Talavan, 2009; Martin, 2012;
Araujo, 2013; Garcia Esteban, 2013; Maftoon, Hamidi y Sarem, 2015; Maleki,
Ghasemi y Moharami, 2015; Rodriguez-Arancon, 2015; Cok, 2016; Torsani,
2016), cada una relacionada con un enfoque pedagdgico de la ensefianza de
lenguas y con un nivel de desarrollo tecnologico. La primera fase, conocida como
etapa conductista, se desarrolla desde la década de los 50 hasta la de los 70. Se
caracteriza por ejercicios lingiiisticos repetitivos ya que, segun este enfoque, el
aprendizaje se produce con la exposicion reiterada al estimulo. En este sentido, el
ordenador realiza el papel de tutor encargado de presentar las actividades y

analizar si la respuesta es correcta.

La siguiente fase surge a finales de los 70 y principios de los 80, paralelamente al
avance tecnologico que hace posible la utilizacién individualizada de los
ordenadores. Su inicio coincide con el principio del rechazo del enfoque
conductista en la ensefianza de idiomas como resultado del auge de las teorias
cognitivistas. Esta fase, conocida como comunicativa, se corresponde con estas
teorias, para las cuales el aprendizaje es un proceso de descubrimiento y
desarrollo. Este enfoque postula la necesidad de que los aprendices de lenguas

generen enunciados en la segunda lengua con la finalidad de transmitir
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significados en lugar de manipular oraciones vacias de significado. Las
actividades desarrolladas en los ordenadores durante esta fase son principalmente
de reconstruccion de textos y simulaciones con la finalidad de promover el

debate.

A finales de los 80 y principios de los 90, comienza la tercera fase, denominada
integradora, coincidiendo con el giro sociocultural de las teorias cognitivas en
relacion al aprendizaje de idiomas. Con el nuevo planteamiento, que se extiende
hasta la actualidad, se pone mas énfasis en el uso del lenguaje en contextos
sociales auténticos, favoreciendo el aprendizaje por tareas o por proyectos. La
ELAO de esta época potencia la interaccion y busca la integracion de las

destrezas lingiiisticas y también de todas las herramientas multimedia.

A pesar de ser una clasificacion ampliamente utilizada, algunos autores no la
consideran la mas acertada. Asi, Bax (2003) la encuentra inconsistente y opina
que no es suficientemente clara ya que es incongruente que la denominada fase
comunicativa no haga referencia a la comunicacioén a pesar de su nombre y que,
ademas, haya finalizado cuando este enfoque esta todavia vigente. Por este
motivo, ofrece una clasificacion diferente en la que hace referencia a tres
enfoques, denominados, restringido, abierto e integrador (Martinez Rico, 2006;
Hernandez Polanco, 2009; Talavan, 2009; Tafazoli y Golshan, 2014; Hsiao,
2015; Rodriguez-Arancon, 2015; Torsani, 2016). El primero es similar a la etapa
conductista de Warschauer mientras que el enfoque abierto es flexible,
interactivo y comunicativo. Por ultimo, el enfoque integrador, o ELAO integrada
(Martin-Monje, 2012), es considerado como un objetivo a alcanzar. El autor

afirma que “en términos generales estamos en la fase abierta de CALL, pero que
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cada institucion y aula pueden también mostrar ciertas caracteristicas de la fase
Restringida e incluso de la Integrada” (Bax, 2003, p.23). Como sostiene Gimeno-
Sanz (2015), la ELAO se considerara normalizada cuando las necesidades
tecnoldgicas se determinen en funcién de las necesidades reales de los

aprendices.

En la actualidad, dentro de la ELAO existen ciertas tendencias, que formarian
parte de la tercera fase, a las que necesariamente hay que hacer referencia aunque
sea brevemente. En primer lugar, mencionaremos el uso de las tecnologias
moviles como base del proceso de aprendizaje. Valero et al. (2012) consideran

que

el término “tecnologia movil” se vincula al ambito de las
comunicaciones moviles y describe las capacidades de
comunicacion electronica de forma no cableada o fija entre puntos
remotos y en movimiento. Las tecnologias moviles propician que el
usuario-estudiante no precise estar en un lugar predeterminado para
aprender y constituyen un paso hacia el aprendizaje en cualquier
momento y en cualquier lugar, un avance que nos acerca al

Ubiquitous Learning (u-Learning). (p.4)

Para los autores, el aprendizaje movil o m-Learning supone un progreso en los
sistemas de aprendizaje online y lo contraponen a la Educacion a Distancia al
entender que ésta supone una diferencia geografica entre la localizacion de los
contenidos y el lugar en el que se toman, con una conexidn fisica entre ambos,
mientras que en el m-learning se puede acceder al contenido en movimiento y
con un mayor aprovechamiento del tiempo disponible. Estas TIC crean
condiciones de aprendizaje novedosas y nuevas formas de seguir aprendiendo
(Cataldi y Lage, 2012; Torres, Infante y Torres, 2015). Como sostiene Gallego

(1994), citado por (Garcia Esteban, 2013),

78



A nivel educativo (el teléfono movil) hace posible que cualquier
persona, desde cualquier parte del mundo, pueda estar telepresente
(...) simplemente incluyendo en la linea una amplificacion para
facilitar la audicion grupal y unos micréfonos para que los alumnos

puedan preguntar y dialogar con el teleconferenciante. (p. 112)

Diversos autores abordan su potencial en relacion al aprendizaje de lenguas
(Read y Béarcena, 2015; Vera, 2015; Jordano de la Torre et al., 2016; Santiago y
Barcena, 2016). En la misma linea, Jordano de la Torre (2011, p.32) cita a
Kukulska-Hulme y Shield (2008) para afirmar que “las posibilidades para el
aprendizaje movil de lenguas se multiplican igualmente, pasando de ser un mero
transmisor de contenido oral a un medio mds para la comunicacidon entre

estudiantes”.

En segundo lugar, para continuar con las nuevas tendencias dentro de la ELAO
integradora, es necesario hacer referencia al aprendizaje abierto haciendo
mencidén a los recursos educativos abiertos, denominados OER, acronimo del
inglés Open Educational Resources y a los cursos masivos abiertos en linea,
denominados MOOC, acronimo del inglés Massive Open Online Courses. Sin
entrar a profundizar en el significado de aprendizaje abierto, éste se puede
considerar “como un planteamiento pionero en la corriente de eliminar barreras
para el aprendizaje de las personas adultas y la consideracién de la independencia
y de la autonomia en el proceso de aprendizaje” (Salinas 2013, p.57). Dentro de
esta corriente se inscriben los OER que ponen a disposicion del publico
materiales educativos bajo la licencia libre de copyright (Creative Commons). En

palabras de Butcher (2015),

the concept of Open Educational Resources (OER) describes

any educational resources (including curriculum maps, course
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materials, textbooks, streaming  videos,  multimedia
applications, podcasts, and any other materials that have been
designed for use in teaching and learning) that are openly
available for use by educators and students, without an

accompanying need to pay royalties or licence fees.( p.5)

De este modo, pueden ser utilizados y compartidos libremente. En la misma
linea, se encuentran los MOOC, un ejemplo de cursos organizados,
principalmente por las instituciones, para compartir con el publico en general,
permitiendo su participacion informal en actividades universitarias, aunque, cada
vez en mas ocasiones, se organizan cursos también desde fuera de estas
instituciones. Stich y Reeves (2017, p.58) sostienen que los MOOC “have been
advanced as the most recent effort to broaden access to higher education and
postsecondary coursework/knowledge by removing many of the institutional
barriers that stand before low-income students (...)”. A su vez, Barcena, Martin-
Monje y Jordano de la Torre (2016, p.49) afirman que los MOOC “han supuesto
en los ultimos afos una transformacidon del concepto de ensefianza en linea,
favoreciendo la autorregulacion por parte del aprendiz y dotando de mayor

relevancia a la colaboracion y evaluacion entre pares”.

Cuando se centran en la ensefianza de lenguas se denominan LMOOC (Language
Massive Open Online Courses), campo en el que diversos autores les atribuyen
un gran potencial para el desarrollo de la competencia comunicativa (Martin-
Monje y Barcena, 2015). En este sentido, Barcena y Read (2015) sostienen que
los LMOOC integran elementos esenciales para el desarrollo para el desarrollo
efectivo de dicha competencia, facilitando el desarrollo de las destrezas

productivas e interactivas. Posiblemente, esto tiene relacién con que
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probably one of their main strengths is the way in which they place
emphasis on social interaction, and the flexible learning materials
whish allow students to make progress at their own pace, while at
the same time feeling part of a community. (Ventura y Martin-

Monje, 2016, p.119)

Sin embargo, el nimero de LMOOC creados es todavia muy inferior al de los

MOOC disponibles (Martin-Monje y Ventura, 2016).

Dentro de las tendencias innovadoras e integradoras de las TIC del siglo XXI,
debemos hacer referencia también al aprendizaje intercultural, cuyo objetivo es
lograr que los aprendices alcancen la competencia intercultural, definida por
Rodriguez-Arancoén (2015) como la capacidad de comunicarse de la forma
apropiada con personas de distintas culturas teniendo en consideracion sus
normas y objetivos. La autora considera que una persona es culturalmente
competente debe comprender los comportamientos especificos de una cultura.
Del mismo modo, Rodriguez-Izquierdo (2015, p.314) interpreta la competencia
intercultural “como la capacidad de una persona respecto a la habilidad,
conocimientos y aptitudes para desarrollar sus tareas y funciones en contextos
multiculturales” y, en relacion a los docentes, la autora entiende esta

competencia como

las capacidades (...) que debe tener todo educador no s6lo para
trabajar con alumnado de determinados grupos culturales, sino
también para ensefiar a cualquier estudiante a mirar a la otra
persona con un Optica distinta capaz de comprender como
piensa y cOémo siente. En este sentido, la competencia
intercultural constituye un recurso clave para trabajar en un
proyecto comin de sociedad democratica y de desarrollo de la

ciudadania critica y activa. (Rodriguez-Izquierdo, 2015, p.314)
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Cada vez es mas habitual utilizar las TIC para establecer conexiones de corte
intercultural, creando espacios de colaboracion y aprendizaje que permiten
desarrollar estructuras de trabajo cooperativo en la red. Olivencia y Caamafio
(2012) realizan una propuesta sobre las etapas que deberian conformar Ila
creacion de una comunidad virtual de aprendizaje, adaptando la de Salmon
(2000). Los autores también mencionan diversas experiencias de educacion
intercultural a través de las TIC. En la misma linea, Pantoja y Villanueva (2015)

consideran las TIC

un medio eficaz para dar un tratamiento adecuado a la
multiculturalidad existente en las aulas. Internet, la
videoconferencia, el correo electronico, y otros recursos de
caracter telemdtico, ofrecen una posibilidad indiscutible para
el contacto y encuentro entre culturas. Estas herramientas
tecnologicas, a través de la relacidon planificada (...) favorecen
el conocimiento y disminuyen las distancias culturales que
puedan existir, contribuyendo a una sociedad cada vez mas

intercultural. (pp.134-135)

Continuando con la innovacién en la ELAO, han de mencionarse también las
redes sociales, definidas por Castaneda y Gutiérrez (2010) como “herramientas
telematicas que permiten al usuario crear un perfil de datos sobre si mismo en la
red y compartirlo con otros usuarios. (...) tienen como objetivo conectar a los
propietarios de dichos perfiles” (Citado por Vera Gonzalez 2014, p.32). Estas
redes, aplicadas a la educacion, facilitan “el proceso de investigacidon e
innovacioén docente, (...) el aprendizaje colaborativo e informal y la generacion
de conocimiento compartido” (Martinez, Corzana y Millan, 2013, p.403) y, por
otra parte, estan “mostrando un gran poder de motivacion” (Alvarez, 2016, p.5).

Con relacion al aprendizaje de lenguas, las redes sociales “han creado nuevos
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modelos de aprendizaje, de interaccion social y de experiencias de aprendizaje”
(Alvarez Valencia, 2016, p.67). En definitiva, sus caracteristicas le proporcionan
un cardcter innovador en este campo ya que pueden ser usadas de forma
sincronica o asincronica y permiten la comunicacién por mensajeria o por chat,
ademds del manejo y publicacién de documentos de distintos tipos, como
reconoce Alvarez (2014). El mismo autor sostiene que las redes sociales
permiten el traslado al aula de situaciones comunicativas auténticas y que, por
otra parte, al ofrecer recursos de audio y de video, favorecen el desarrollo de
diferentes destrezas. Todo ello, las presenta como iddneas para la ensefianza de
lenguas (Céceres y Ortiz de Urbino, 2010; Blattner y Lomicka, 2012; Araujo,

2014; Morales, Fernandez-Cardenas y Hernandez 2014; Borromeo, 2016).

Por ultimo, para finalizar este apartado, parece pertinente mencionar la
gamificacion (del inglés gamification), que consiste en la introducciéon de
“elementos y vivencias propias de los juegos en contextos no ladicos” (Almonte
y Bravo, 2016, p.53). Se trata de una de las tendencias emergentes dentro de la
innovacidon educativa ya que, aunque es un concepto creado para el ocio, se
utiliza en este &mbito por su caracter motivador (Area y Gonzalez, 2015; Barcena
y Sanfilippo, 2015; Ibafez, 2015; Almonte y Bravo, 2016). Esto se traduce en la
incorporacion de elementos propios de los juegos a las actividades de
aprendizaje, como se puede ver en la definicién proporcionada por Foncubierta y

Rodriguez (2014), para quienes gamificacion significa

Técnica que el profesor emplea en el disefio de una actividad
de aprendizaje (sea analdogica o digital) introduciendo
elementos del juego (insignias, limite de tiempo, puntaciones,

dados, etc.) y su pensamiento (retos, competicion, etc.) con el
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fin de enriquecer esa experiencia de aprendizaje, dirigir y/o

modificar el comportamiento de los alumnos en el aula. (p.2)

La gamificacion estd cada vez mas presente en el ambito de las lenguas
extranjeras “por las multiples ventajas que puede ofrecer durante el aprendizaje”
(Alejaldre Biel y Garcia, 2016, p.73). A modo de ejemplo, me referiré al avatar,
uno de los elementos que se pueden utilizar en la gamificacion, por ser
especialmente adecuado en este campo. Como afirman Foncubierta y Rodriguez
(2014, p.4), esta herramienta “da la oportunidad de salvaguardar o velar por la
autoimagen del propio alumno. (...) da la oportunidad al estudiante de proyectar
una imagen-escudo de si mismo”, de esta forma se puede favorecer la
participacion en el aula. Por otra parte, Barcena y Sanfilippo (2015) realizaron
una investigacién con vokis (avatares) con el fin de incorporar a los cursos
virtuales de segundas lenguas pildoras informativas audiovisuales con un
componente de gamificacion. Los resultados obtenidos apuntan a la conveniencia

de su incorporacion.

Una vez presentada la evolucion de la ELAO y después de exponer sus
tendencias mas actuales, en el siguiente apartado, se presentaran los logros
alcanzados por las TIC en relacion a la ensefianza de lenguas, haciendo

referencia también a algunas de sus limitaciones.

2.1.3. Logros y limitaciones de las TIC en la ensefianza de lenguas

Con estos antecedentes y teniendo en cuenta las ultimas tendencias de las TIC, la
enseflanza de lenguas asistida por ordenador se puede considerar la innovacion
tecnolégica mas importante en el campo de la ensefianza de lenguas.

Concretamente, en relacion con la ensefianza / aprendizaje del inglés, en los
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ultimos afios se estd experimentando un incremento sustancial en la utilizacion de
las TIC (Durdn y Barrio, 2007). El uso de las TIC es prioritario y se puede
contemplar desde dos perspectivas diferentes. Primero, como fuente de
informacion de la que se puede extraer gran cantidad de materiales auténticos,
entre los que se encuentran los corpus lingiiisticos junto con las herramientas que
permiten su utilizacion accesibles gracias a Internet (Godwin-Jones, 2001). En
segundo lugar, se puede contemplar el uso de las TIC como herramientas de
referencia para la realizacion de diversas actividades. En cuanto a los materiales,
los utilizados en la ELAO son similares a los que se utilizan en la ensefianza de
lenguas sin el apoyo de las TIC y, de la misma forma, pueden ser auténticos,

producidos por los propios usuarios o de tipo comercial.

Sin embargo, las TIC, a diferencia de los libros, proporcionan materiales
interactivos que rompen la linealidad del texto impreso al presentar imagenes,
videos y sonido integrados, asi como enlaces con informacion relevante. De este
modo, at tener acceso a materiales multimodales integrados, el aprendiz dispone
de una cantidad de informacion mayor de la que ofrece el sistema tradicional de
ensefianza. En definitiva, gracias a las TIC puede trabajar con el hipertexto® que
le permite el acceso a informaciones exteriores a través de los enlaces (Sanz Gil,

2004). Marangon (2012, p.129) cita a Storch (1997) para afirmar que

gracias al hipertexto, estos contenidos pueden ser procesados de
forma diversa: con voz, con voz y texto, con voz, texto, imdgenes y

otros sonidos, etc. Cuantos mas sistemas sensoriales se activen,

5 Hipertexto es una herramienta de software que tiene estructura secuencial y permite crear, agregar,
enlazar y compartir informaciéon de distintas fuentes a través de enlaces asociativos o referencias

cruzadas, denominadas hipervinculos, que dirigen a un nuevo texto.
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mejor queda procesado en la memoria del contenido.

Por otra parte, la utilizacion de las TIC proporciona una autonomia que permite
a cada aprendiz trabajar a su propio ritmo y dedicar mas tiempo a aquello que le
produce mayor dificultad. Ademas, proporciona también privacidad, factor que
ayuda a disminuir los filtros afectivos que pueden dificultar el proceso de
aprendizaje. La motivacion, a su vez, es un factor importante en cualquier tipo de
aprendizaje y, segun Warschauer (1996), un elemento clave en el aprendizaje de
lenguas. El autor coincide con otros autores que sostienen que los estudiantes
muestran una actitud positiva hacia el uso de los ordenadores (Liou, 1993;
McCarthy, 1994; AbuSeileek, 2007; Alcantara, 2009; Moreira, 2010; Cortés,
Luna y Orozco, 2014; Diindar y Akcayir, 2014). Hay también diferentes estudios
que indican que, ademas de motivador, el uso de las TIC es efectivo al promover
el aprendizaje, como sostienen Pérez Torres (2006), Garcia Esteban (2013),

Martin-Monje (2013) o también Ospina (2013), entre otros.

La evolucion experimentada por las TIC en relacidon a la ensefianza de lenguas se
puede comprobar a través de los analisis realizados por diversos autores a lo
largo de su existencia. Sirvan como ejemplo, por una parte, Godwin-Jones
(1997), que se centrd en la utilizacion de video y sonido en tiempo real,
describiendo la evolucion de estas herramientas en la red y mostrando la
existencia de una ingente cantidad de materiales de audio, en diferentes lenguas,
producido en tiempo real (streaming), materiales en lenguaje real en formato
multimedia que estdn a disposicion de los docentes. Por su parte, Warschauer,
Shetzer y Meloni (2000) describen diferentes aspectos del uso de Internet para la
ensefiaza de Inglés como segunda lengua o como lengua extranjera. Analizan

programas que se han utilizado con éxito para aumentar el dominio del inglés de
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los aprendices.

Jordano de la Torre (2011), a su vez, describe la evolucion de la ensefianza-
aprendizaje de lenguas extranjeras a través de la educacion a distancia,
centrdndose en la competencia oral. La autora hace referencia a los diferentes
recursos tecnoldgicos de los que dispone la educacion a distancia en la actualidad

y reconoce que

si en un principio la ensefianza de lenguas a distancia dependia casi
en su totalidad del texto escrito, dejando a un lado todo Ilo
concerniente a la practica de la lengua oral, el presente y el futuro

apuntan a lo contrario. (p.34)

Las diferentes investigaciones realizadas en torno a la ELAO muestran también
su evolucion, la variedad de recursos que ponen a disposiciéon de los docentes y
su aplicacion a las distintas destrezas. Prueba de ello son los estudios que vamos

a presentar a modo de ejemplo.

Asi, diversos estudios que, siguiendo la clasificacion de Bax (2003), forman
parte de la ELAO abierta y que se interesan por los procesos que intervienen en
el aprendizaje de lenguas abordan la destreza de comprension escrita, de forma
exclusiva o en combinacidén con otras destrezas lingiiisticas. Brandl (2002), por
ejemplo, realiz6 un estudio dirigido solamente a la lectura. Su objetivo era
describir tres enfoques para la integracion de materiales de lectura obtenidos en
Internet en el curriculo de lengua extranjera. Su conclusion fue que esta
integracion requiere una organizacion y presentacion determinada y que sélo esta
justificada si va mdas alla de lo que el profesor puede ofrecer en el aula.

Considera ademas que el uso de las TIC debe tener fundamentos pedagdgicos.
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Otros autores abordaron también esta destreza pero no de modo exclusivo, como
es el caso de Warschauer (1996), que analiz6 los efectos que ejerce el uso del
ordenador en la escritura y en la comunicacién en el aula de idiomas o el de
Chapelle (1997), que se examind las preguntas y los métodos de investigacion en
el aula de segundas lenguas por medio de tres ejemplos sobre la lectura
comprensiva, la escritura y la adquisicién de vocabulario. A su vez, el estudio de
Nagata (1998) se centrd en la escritura y en la lectura. Para ello, el autor utilizéd
dos programas, uno centrado en el input y el otro centrado en la produccidon, con
el fin de comprobar la efectividad en la adquisicion de una segunda lengua de las
practicas de comprensién y produccidon realizadas con el apoyo del ordenador.
Las mismas destrezas, ademas del uso de los diccionarios electronicos, fueron el
objeto de estudio de Hulstijn (2000), que pretendia averiguar de qué forma se
adquiere su automatizacion. Para ello calculéo el tiempo de reaccion en el
reconocimiento de palabras y frases por medio del ordenador. Los resultados de
la investigacion mostraron la existencia de transferencia en los procesos de orden
superior de las destrezas analizadas. El autor concluydé que las herramientas
proporcionadas por el ordenador permiten profundizar en el conocimiento sobre

los procesos de adquisicion y uso de la lengua.

Por su parte, Greenfield (2003) analizé las actitudes de estudiantes de inglés
como segunda lengua hacia un intercambio colaborativo de emails. Los
participantes en el estudio encontraron satisfactorio el intercambio y afirmaron
haber adquirido mayor seguridad con respecto al inglés y a la utilizacion del
ordenador, ademés de haber progresado en la expresion escrita y en la oral. La
autora concluyo que el disefio de este tipo de intercambios colaborativos es una

tarea dificil y que el aprendizaje de lenguas podria verse beneficiado con la
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introduccidon de una teoria valida y una metodologia adecuada.

También en la etapa abierta se encuentran estudios que abordan la adquisicion de
la expresion escrita interesandose por los procesos que intervienen en dicha
destreza. Este es el caso de Liou (1993), centrado en el proceso de revision, junto
con la correccion en la forma del texto. El autor no encontr6 diferencia entre la
calidad de la escritura producida por el uso de programas de andlisis de textos,
aunque comprobd que éstos pueden ser utiles para eliminar algunos errores.
Gonzalez-Bueno (1998), en cambio, realizd su investigacidon con estudiantes
universitarios de espainol recurriendo al correo electronico y concluyendo que se
habia incrementado la produccion lingiiistica, la variedad de temas y las

funciones discursivas, observandose ademas una mayor correccidon lingiiistica.

Otras investigaciones posteriores utilizaron recursos relacionados con la Web 2.0
y que podrian estar mas dirigidas a la etapa integradora de la ELAO, si tenemos
en cuenta las caracteristicas que Bax (2003) considera propias de esta etapa. Se
trata de investigaciones en las que se analizan los efectos de la comunicacion
mediada por ordenador (en adelante CMC, del inglés Computer Mediated
Communication), de los emails o de otros recursos proporcionados por la Web
2.0 facilitadores de la interaccion. En esta linea, Lee (2010) realiza un estudio
recurriendo a blogs personales mantenidos durante catorce semanas. Las
interacciones entre participantes en el estudio junto con las correcciones de la

profesora tuvieron un impacto positivo sobre la fluidez en la escritura.

En la misma linea, Rivens Mompean (2010) se centrd en la creacion de un blog
por parte de grupos de tres o cuatro estudiantes con el objetivo de medir el valor

anadido pedagdgico del blog para el desarrollo de la expresion escrita. El analisis
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cuantitativo mostro el éxito, al menos en cuanto a participacién. Recurriendo
también a los blogs, Arslan y Sahin-Kizil (2010) realizaron un estudio cuasi
experimental con dos grupos de estudiantes de inglés de una universidad de
Turquia. El grupo experimental avanzd6 mas que el de control en contenido y
organizacidén, aunque no hubo diferencias con respecto al vocabulario y al uso
del lenguaje. En cambio, Bradley, Lindstrom y Rystedt (2010) utilizaron las
wikis para analizar su utilidad para aumentar la interaccion del grupo. El trabajo
mostrd una colaboracién positiva desde el punto de vista lingliistico y que la
revision de las interacciones facilitaba su evaluacion por parte de los estudiantes
y la propuesta de cambios constructivos. El mismo recurso fue utilizado por
Kessler (2009), quien concluyd que la wiki permitié obtener un buen resultado en
cuanto a la exactitud gramatical. En cambio, Talavan y Rodriguez-Arancon
(2014) utilizaron un recurso diferente. Las autoras recurrieron a los subtitulos
como herramienta colaborativa para el aprendizaje, concluyendo que las

destrezas de traduccion general y de expresion escrita se habian potenciado.

Lo mismo que en las destrezas de recepcidén y produccidon escrita, existen también
diferentes investigaciones que analizan la influencia del uso de las TIC en
adquisicion de las destrezas orales. En este caso, nos encontramos con
investigaciones que podrian ser mas cercanas a la etapa integradora de la ELAO.
Cabe sefialar que es a partir de la aparicion de la CMC cuando se experimenta un
cambio en la ELAO que promueve una mayor atencion a las destrezas orales,
hasta ese momento desatendidas (Jordano de la Torre, 2011a). Algunas de estas
investigaciones abordan exclusivamente la destreza de expresion oral, como es el
caso de Volle (2005). La autora realizé un estudio utilizando el correo electronico

e incluyendo voz y entrevistas en linea para investigar la adquisiciéon de la
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destreza de expresion oral por parte de un grupo de espafioles en un curso virtual.

Del mismo modo, Sun (2009) llevé a cabo un estudio con 46 alumnos para
examinar si la destreza oral mejora tras las tareas realizadas en un blog,
concluyendo que se mejord el habla en general aunque sin diferencias
significativas en cuanto a fluidez, complejidad y precision del lenguaje. A su vez,
el estudio de Chacon y Pérez (2011), en el que participaron 75 estudiantes,
promovia el uso del podcast con medio para desarrollar la destreza de expresion
oral. Los participantes en el estudio realizaron actividades extracurriculares sobre
temas relacionados con los presentados en el aula y los resultados mostraron
mejora de la produccion oral del inglés. Con el mismo fin, Jordano de la Torre
(2011b) condujo un estudio cualitativo con participantes de diferentes L1
concluyendo que se puede practicar y mejorar la destreza de expresion oral de

estudiantes a distancia usando entornos multimodales.

Otros autores, en cambio, se centraron en la destreza de comprension oral, como
Lamy (2004), que analiz6 las conversaciones por videoconferencia de estudiantes
de francés de la Open University. La investigacion permitid encontrar
caracteristicas diferenciadas en la interaccion oral cuando estd mediada por el
ordenador. A su vez, Bray (2010) utiliz6é correo electronico con grabaciones de
video, videomail, en un estudio que mostré el gran potencial de éste para
proporcionar experiencias interculturales. En cambio, Sydorenko (2010) vy
Winke, Gass y Sydorenko (2010) recurrieron a la técnica de subtitular videos,
mencionada anteriormente en relacion a la expresidon escrita, en esta ocasion para

comprobar su influencia en la destreza de comprension auditiva.

Por otra parte, no faltan autores cuyas investigaciones abordan ambas destrezas
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simultaneamente, como Chacon y Pérez (2010), quienes afirman que la
incorporacion de podcasts al proceso de aprendizaje de la lengua inglesa
promueve la expresion oral y comprension auditiva. En la misma linea, Abdous,
Camarena y Facer (2009) muestran que el podcast contribuye a la adquisicién de
una lengua extranjera, particularmente a las destrezas de comprension auditiva y
expresion oral. Conclusion a la que llegan también Facer, Abdous y Camarena
(2009) en un estudio comparativo entre la integracion de los podcasts en el
programa de una asignatura de idiomas frente a su uso como herramienta

complementaria.

La relacién entre las TIC y la ensefianza de lenguas queda patente también en
investigaciones que no se centraron en ninguna destreza lingiiistica, como
Edirisingha, Rizzy, Nie y Rothwell (2007), que recurrieron también al podcast, o
Murray y Hourigan (2008), que, utilizando un blog, intentaron determinar su
papel pedagdgico en el aprendizaje, concluyendo que el resultado fue positivo
Por otra parte, esta relacion se pone en evidencia también en investigaciones
centradas en otros aspectos lingiiisticos. Asi, McCarthy (1994), analizo, si bien
dentro de la ELAO restringida, la contribucion de los ordenadores a la
realizacion de ejercicios gramaticales repetitivos (drills). Su conclusién fue que
la tecnologia informdtica tiene mucho que ofrecer en relacidon a este tipo de

actividades.

Centrandose también en aspectos gramaticales, Collentine (2000) realizé un
estudio para profundizar en los procesos asociados con la adquisicion de los
conocimientos gramaticales. Los participantes realizaron las tareas en el

ordenador con la ayuda de una proyeccion. Los resultados del estudio
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documentan la mejora de las habilidades de los aprendices de espafiol como
lengua extranjera que participaron en el mismo al utilizar el estilo indirecto. A su
vez, Al-Seghayer (2001) analizd la eficacia de las anotaciones en programas
multimedia para el aprendizaje de elementos Iéxicos. El estudio demostré que la
combinacion de modalidades facilita el reconocimiento del vocabulario y, en ese
sentido, un video clip en combinacidon con una definicion de texto es mas
efectivo en el aprendizaje de vocabulario que un dibujo en combinaciéon con una
definicion. En la misma linea, Sasaki y Takeuchi (2010) realizan un estudio con
el objetivo de investigar sobre la adquisicidon de vocabulario mediante la
imitaciéon de palabras nuevas. Los participantes eran estudiantes japoneses de
inglés que mantenian conversaciones a través del correo electronico con ingleses
nativos. El estudio mostr6é su capacidad de imitar dicho vocabulario, reteniendo
parte de ¢l y parte del que no habian trabajado directamente al finalizar el

proyecto.

Ademas de analizar los efectos del uso de las TIC sobre las distintas destrezas y
desde distintos enfoques de la ELAO, algunos investigadores centraron sus
estudios en el analisis de programas informaticos especificos. Asi, Eskenazi
(1999) analizo el uso de programas de reconocimiento automatico de la voz como
medio de mejorar acento de los aprendices de lenguas extranjeras. Los resultados
del estudio permiten concluir que el tiempo dedicado a practicar, usando el
ordenador como complemento de la instruccion en el aula, puede producir unos
resultados que se aproximan al aprendizaje de lenguas en un entorno de
inmersion lingliistica. A su vez, Knutsson, Pargman y Eklundh (2002),
examinaron el papel de un sistema (Granska) desarrollado para colaborar en los

procesos de revision de textos. El estudio se realizé con adultos en el contexto
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del aprendizaje de inglés como segunda lengua y permitid extraer las
posibilidades de mejora del sistema empleado. Cziko y Park (2003), por su parte,
realizaron una comparacion entre seis programas disefiados para la emision de
audio y video, haciendo posible que se produzca la comunicacion online entre
aprendices de una lengua y hablantes nativos de la misma. Segun los autores los
programas analizados crean contextos comunicativos en los que se puede

producir la interaccion de forma econdmica.

Esta muestra de investigaciones sobre los efectos que las TIC puede ejercer en
aprendizaje de lenguas evidencia la estrecha relacion que mantienen. A su vez,
son ejemplo de la variedad de recursos que se encuentran a disposicion de los
docentes. Todos esto recursos son especialmente relevantes en el campo de la
educacion a distancia, que se puede englobar en la etapa integradora de la ELAO.
En relacion a este tipo de educaciéon, Doughty y Long (2003) definieron diez
principios metodologicos que pueden servir de guia para la eleccion entre las
diversas opciones tecnologicas disponibles en relacién a las lenguas que se
ensefian con menor frecuencia. En la misma linea, Godwin-Jones (2003) analiz6
las herramientas disponibles para la educacion a distancia, afirmando, por una
parte, que los bajos costes y minimos requisitos técnicos convierten la Web en
una opcion real para una gran variedad de instituciones educativas. Por la otra,
sostiene que las conexiones de banda ancha y la disponibilidad de reproductores
de DVD permiten la utilizacion de videos de alta calidad en los cursos a
distancia. En cuanto a las nuevas herramientas de audio disponibles en Internet,
el autor sostiene que facilitan la posibilidad de comunicacion oral utilizando este

medio en tiempo real.
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A su vez, Hampel y Hauck (2004) han conducido una investigacion basada en
una aplicacion denominada Lyceum. Dicha herramienta se utiliza en el entorno
de aprendizaje virtual en la Open University. Los autores analizan los retos a los
que se enfrenta la enseflanza online examinando el funcionamiento del sistema
vigente en dicha universidad y se refieren también a posibles mejoras en el
mismo. Del mismo modo, Arias (2012) analizé los efectos de un curso apoyado
en la Web 2.0, concluyendo que éste habia incidido positivamente en el
perfeccionamiento de la lengua hablada y escrita de los participantes, que

mejoraron en comprension y expresion oral, asi como la comprension lectora.

En linea con las posibilidades de la educacion a distancia, otras investigaciones
se centran en la Inteligencia Artificial aplicada al aprendizaje de lenguas (en
adelante ICALL). Este es el caso de Gamper y Knapp (2002), que abordaron este
campo analizando diversos programas y realizaron su clasificacién teniendo en
cuenta la lengua de referencia, las técnicas de Inteligencia Artificial utilizadas,
las destrezas y elementos del lenguaje que tienen como objetivo y su
disponibilidad. Bull (1995) también analizé varios sistemas de ICALL para
describir después las ventajas del que presentd en su estudio, denominado MR.
Collins. Esta investigacion se baso en la realizacion de ejercicios relacionados
con los pronombres. El sistema, a diferencia de otros, resultd ser eficaz en la

deteccion de errores basados en la transferencia entre lenguas.

A su vez, Bannert, Botinis, Gawronska y Hollenstein (2003) presentaron el
esbozo y la fundamentaciéon del sistema de aplicaciones para la ELAO
denominado UNICALL, proyecto desarrollado por la Universidad de Skovde,

Suecia. Los autores sostienen que un sistema de ELAO deberia tener como
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objetivo la substitucion del profesor sélo en aquellas tareas que requieren la
busqueda en grandes bases de datos, la eleccidon de materiales audiovisuales, la
simulacion de entornos reales o la exposicion del aprendiz a diversas variantes de
la lengua. También afirman que este tipo de sistemas deberia facilitar la

evaluacion y reducir el estrés del aprendiz.

Del mismo modo, los autores Michaud y McCoy (2000) describieron las
caracteristicas que debe tener el sistema ICICLE y su utilidad para comprobar la
competencia lingiliistica del usuario registrando su evolucidon a través de su
produccion escrita en relacion a determinados aspectos gramaticales. Por su
parte, Murphy y McTear (1997) propusieron el disefio de un interfaz para la
ELAO mas adecuado y orientado al usuario. La aplicacion propuesta se denomina
CASTLE vy tiene en cuenta las fortalezas, debilidades, preferencias y nivel de
competencia lingiiistica de cada usuario. En la misma linea, la propuesta de Read
et al. (2005) fue un marco innovador para utilizar en sistemas de Inteligencia
Artificial. Presentaron el sistema denominado COPPER, el primero en utilizar el
marco propuesto en el estudio, que combina el aprendizaje individual con el
colaborativo. Los autores afirman que los resultados de la tarea final de de dos
grupos participantes en un estudio piloto realizado con este sistema fueron
superiores a los de la tarea inicial. A su vez, Dimitrova y Dicheva (1998)
presentaron el sistema conocido como ITELS. Se trata de un sistema inteligente
para el aprendizaje de terminologia especifica en lengua extranjera. El estudio
analizd el papel del profesor, del sistema y del aprendiz en el proceso de
instruccion por medio de este sistema, cuyo objetivo es la mejora de la lectura

comprensiva y la adquisicion de vocabulario.
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Fontana, Caldeira, Oliveira y Oliveira (1993) examinaron también una
herramienta informatica. Se denomina AMADEUS y esta centrada en la destreza
de la expresion escrita. Su finalidad es la de ayudar a usuarios no nativos de
inglés en la preparacion de articulos cientificos. Para ello, dispone de una
compilacién de expresiones propias de ese tipo de textos y ofrece input
lingiiistico en forma de expresiones contextualizadas. Los autores afirman que la
herramienta ayudo a los estudiantes a comenzar sus tareas de escritura. A su vez,
Bailin (1988) abordo la relacion entre la Inteligencia Artificial y la instruccion
asistida por ordenador. Para ello, examind los componentes del procesamiento
del lenguaje natural, la resolucién de problemas, el aprendizaje de lenguas y la
representacion del comportamiento del profesor. Segun el autor los profesores de
idiomas no solo tienen conocimientos sobre el lenguaje que ensefian sino también
sobre las estrategias para la enseflanza, por lo que pueden contribuir al desglose
de los elementos lingliisticos y del proceso de instruccién, procedimientos

necesarios para este tipo de sistemas inteligentes.

Con las investigaciones previamente mencionadas se puede ver la utilidad de las
TIC desde el punto de vista de la ensefianza / aprendizaje de lenguas que, con los
nuevos avances tecnologicos pueden facilitar la adquisicion de las distintas
destrezas lingiiisticas. Por otra parte, se puede ver también la variedad de
recursos que estan a disposicion tanto de aprendices como de docentes, su
capacidad para facilitar tanto la ensefianza presencial como a distancia, asi como
la interaccion. Para finalizar esta muestra, haré mencién a investigaciones que
revelan que las TIC han jugado y seguiran jugando también un papel en el campo

de la evaluacidn.
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En este sentido, Brown (1997) realiza una revisidon pormenorizada de los avances
en el uso de ordenadores en el campo de la evaluacién de las lenguas hasta ese
momento y de su efectividad en la realizacion de esta tarea. En su estudio explica
como usar un banco de elementos lingiiisticos y cOémo construir tests
personalizados. En la misma linea, Roever (2001) analizé los tests lingiiisticos
basados en la Web y describidé su propuesta. El autor considera que este tipo de
tests presentan ventajas como la de estar disefiados en HTMLS, el lenguaje de la
Web, lo cual implica la posibilidad de localizacion y de descarga en Internet
para ser utilizados en el ordenador de quien quiere realizar el examen. También
se refiere a otras ventajas como las de ser un recurso asincronico, lo que se
traduce en flexibilidad de uso tanto en el tiempo como en el espacio, facilidad de

uso y bajo coste.

Sin embargo, es a raiz de las tecnologias mas recientes cuando se vislumbran mas
posibilidades de aplicacion de estas a la evaluacion. En este sentido, un informe
de la Comision Europea (Redecker, 2013) considera que las tendencias
prometedoras para el futuro en el campo de la evaluacion de las competencias
clave incluyen un aumento de los entornos de aprendizaje virtual, entornos de
inmersion y juegos multijugadores, software educativo y el aprendizaje analitico.
También sostiene que la investigacion y el desarrollo tecnolégico deben centrarse
en las técnicas emergentes mas prometedoras para la evaluacion de las
competencias clave y que las estrategias pedagogicas que utilizan las TIC para la

evaluacion de dichas competencias deben elegir formatos de evaluacidon con

¢ HTML, siglas de “hipertext markup language”, es el lenguaje empleado en el desarrollo de paginas web
(World Wide Web Consortium., 1999). Consiste en una serie de etiquetas para imagenes, textos,

hipervinculos etc. El navegador interpreta la etiquetas y las interpreta en la pantalla del ordenador.
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soluciones alternativas y que promuevan la experimentacion, la autoevaluacion y

la coevaluacion.

A modo de resumen, se puede decir que en esta seccién se ha presentado una
muestra, que no pretende ser exhaustiva sino ilustrativa, en la que se refleja la
estrecha relacion entre las TIC y la ensefianza de lenguas, poniendo en evidencia
su potencial en cuanto a la enseflanza / aprendizaje, que incluye su utilizacién
para la evaluacion. Sin embargo, es necesario mencionar también algunas
limitaciones que presenta la utilizacion de las TIC en el aula y que dificulta su
integracion en la misma. Asi, en muchas ocasiones no es posible establecer la
conexion de Internet. A pesar del esfuerzo realizado por la administracion para
dotar los centros educativos tecnoldogicamente, a veces falla la wifi del centro o
deja de funcionar el ordenador del aula. Esto implica que hay que disponer de

recursos que permitan continuar las clases en caso de fallo tecnolégico.

Por otra parte, a menudo, la utilizacion de las TIC supone un reto para el
profesorado. Esto se debe a que algunos docentes carecen de la formacion
necesaria y, como consecuencia, interpretan su utilizacion como un esfuerzo
anadido. En definitiva, en algunas ocasiones, los profesores son menos habiles en
la resolucion de los problemas generados por la utilizaciéon de las TIC que los
propios alumnos, nativos digitales, por lo que pueden verse en la necesidad de

recurrir a estos para solucionarlos.

En cuanto a los avances en las TIC en relacion a la ensefianza de idiomas, los
recursos disponibles para la mejora de las destrezas productivas no son todavia
equiparables a los que permiten practicar las receptivas. En este sentido, seria de

gran utilidad disponer de software que permitiera desarrollar estas también. En la
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misma linea, todavia cabe esperar mejoras en el campo de la inteligencia
artificial que permitan la creacion de sistemas capaces de ofrecer material de
aprendizaje adaptado a los alumnos y con una capacidad de respuesta que se

acerque a la de un profesor.

Después de haber abordado la relacion entre las TIC y la ensefianza de lenguas,
asi como su potencial en este ambito, mencionando también algunas dificultades
para su integracion en el aula, la siguiente seccidon se referira a la relacion entre
el enfoque sociocultural y el uso de las TIC en la ensefianza en general para

centrarse después en la ensefianza de lenguas en particular.

2.1. Uso de las TIC en la ensefianza desde el enfoque sociocultural

Una vez comprobadas las posibilidades de las TIC en relacion con la ensefianza /
aprendizaje de lenguas, en este apartado se hara referencia a su posible utilizacion en la
ensefanza desde el punto de vista del enfoque sociocultural de la ensefianza. En este
sentido, su utilizacion ha sido objeto de analisis para muchos autores que abogan por el
enfoque sociocultural en la ensefianza en general, y en la ensefianza de lenguas en
particular, debido a su funcidon como herramientas o instrumentos capaces de mediar la
actividad mental constructiva de los aprendices y los procesos de aprendizaje (Lim,
2000; Sutherland et al., 2004; Duran, Barrio y Herran, 2007; Levy, 2007; Coll, 2008;
Coll et al., 2008; Acosta Luévano, 2015; Gallar, Rodriguez y Barrios, 2015; Landau,
2016). En este sentido, Martinez-Carrillo (2008, p. 632) cita a Lund (2006 a, 2006 b)

para afirmar que
tanto ordenadores como nuevas tecnologias online son excelentes

artefactos culturales que facilitan y andamian el desarrollo de actividades

colaborativas. Artefactos como Internet se encuentran ya plenamente
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insertos en la cultura de uso de los aprendices, aspecto que se traduce en
un reto de didactizacion y ampliacion de estas nuevas practicas sociales

para las instituciones educativas y los profesores.

Esta relacion entre el enfoque sociocultural y las TIC se aborda desde diferentes
investigaciones centradas principalmente en la funcion de las TIC como herramientas
mediadoras y en la construccion de entornos de aprendizaje creados en torno a su uso.
Asi, en el estudio de la cognicidon se pone énfasis en individuos aprendiendo con una
amplia variedad de herramientas y con los mediadores que los ayudan a realizar sus
actividades con objetivos concretos en un escenario sociocultural. En este contexto, las
TIC no son herramientas aisladas sino entrelazadas con el resto de herramientas y con
los participantes en el entorno de aprendizaje (Lim, 2000). Idea derivada de la
formulacion del enfoque sociocultural de Vygotsky seglin el cual las acciones humanas
y el funcionamiento mental de orden superior estan mediados por herramientas y signos
(Warschauer, 1997; Moreira, 2004; Sutherland et al., 2004; Diaz- Barriga, 2005; Coll et

al., 2008; Quintero et al.. 2011; Ramirez y Chavez, 2012).

En la misma linea, Sutherland et al. (2004) describieron las formas desarrolladas por
profesores e investigadores para integrar las TIC entre las practicas habituales del aula
con el fin de favorecer el aprendizaje. Los autores se refieren a diferentes artefactos que
pueden considerarse herramientas, incluyendo el ordenador. Afiaden que las
herramientas tecnoldgicas se desarrollan en un escenario sociocultural especifico que
determina sus caracteristicas, por lo que siguen redisefidndose a medida que son
utilizadas por diferentes comunidades. Aplicado al &mbito de la instruccion formal, esto
implica que tanto los estudiantes como los docentes trabajan en un aula con
caracteristicas propias aunque influenciada por factores del entorno exterior. Asi, los

alumnos llevan al aula sus experiencias de aprendizaje previas, que a su vez estan

101



relacionadas con sus culturas de aprendizaje previas tanto del colegio como ajenas al
mismo. Con relacién a las TIC, los autores sostienen que, aunque por si solas no
favorecen el aprendizaje de lenguas, éste puede beneficiarse de su uso si estan
incorporadas a las actividades de aprendizaje. Ademas sostienen que es beneficioso que
los alumnos trabajen con todo tipo de herramientas, entre las que se incluyen las

digitales.

Levy (2007) entiende la cultura como la manifestacion de un grupo y también la
experiencia de un individuo en la sociedad o fuera de ella. Los miembros del grupo se
relacionan entre si en un espacio social compartido que, con el uso de las TIC, puede
convertirse en un espacio virtual online. Estos intercambios interactivos facilitan el
desarrollo de los procesos por los que los aprendices pueden pasar de lo general a lo
individual. El autor sostiene que la utilizacion de las TIC promueve la utilizacion de las
destrezas cognitivas de orden superior que posibilitan la evaluacion de las
argumentaciones, el andlisis de los problemas y la aplicacion de lo previamente

aprendido.

El papel de las TIC como herramientas mediadoras para el desarrollo cognitivo segun
los postulados del enfoque sociocultural es abordado también por Lim (2001). En este
estudio se describié la construccion e implementacion del marco teorico para analizar
cémo y donde se debia situar un paquete hipermedia (WinEcon) desarrollado por los
departamentos de Econdmicas de varias universidades britanicas. La finalidad del
mismo era conseguir que los alumnos de bachillerato se familiarizaran con esta

asignatura.

En definitiva, diferentes autores partidarios del enfoque sociocultural del aprendizaje

consideran las TIC idoneas para la implementacion de esta teoria en el aula. Por una
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parte, pueden ser herramientas mediadoras del aprendizaje, por la otra, facilitan el
establecimiento de comunidades de aprendizaje y proporcionan el contexto o entorno
que facilita la existencia de dichas comunidades. Por ultimo, posibilitan la extension de
estas comunidades mdas alld del aula y proporcionan oportunidades de trabajo
colaborativo e interaccion, caracteristica fundamental para que el aprendizaje efectivo

tenga lugar y, como consecuencia, se llegue a la asimilacion del conocimiento.

2.1.1. Enseiianza de lenguas asistida por las TIC desde el enfoque

sociocultural

Si, como hemos visto en el apartado anterior, el andlisis de las TIC desde el punto de
vista sociocultural reconoce su papel en la ensefanza en general, diversas
investigaciones le conceden el mismo papel en relacion a su aplicacion en la ensefianza
de lenguas. Dichas investigaciones insisten en su funcion como herramientas
mediadoras, ademds de hacer hincapi¢ en el papel prominente que el enfoque
sociocultural asigna a la interaccion y al modo en que las TIC la facilitan (Cheon 2008;
Edwards, 2009; Hernandez Polanco, 2009). En este sentido, los instrumentos materiales
y simbolicos son tan importantes como las personas que participan en la interaccion
para facilitar la apropiacion del conocimiento por parte de los aprendices (Duran, Barrio
y Herran, 2007). Por otra parte, como se ha comentado en la seccidon anterior, la relacion
de las TIC con el enfoque sociocultural viene dada por su capacidad para crear entornos
de aprendizaje. Pinto (2009, p.1) se refiere a ellos como “ambientes de aprendizaje
basados en computador (...) capaces de brindarle al estudiante el desarrollo de sus

habilidades cognitivas”.

En la misma linea, Warschauer (1997) sostiene que la perspectiva sociocultural se

centra en el papel que la interaccion social ejerce en la creacion de un entorno idoneo
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para aprender una lengua, aprender sobre ella y a través de ella, analizando la
interaccion en un contexto cultural y social amplio. Seglin este autor la comunicacion
online se basa en textos y estd mediada por ordenadores, caracterizdndose por la
intervencion de multiples participantes, por su desarrollo independiente del tiempo y el
espacio y por su trasmision a través de diferentes enlaces. Estas caracteristicas, ademas
de proporcionar a los aprendices de lenguas una gran variedad de formas de contacto
novedosas, parecen indicar que las TIC son herramientas eficaces para el aprendizaje

colaborativo de lenguas.

Del mismo modo, Diaz-Barriga (2005) aborda algunos principios de disefio
instruccional, vinculados al enfoque sociocultural y a la cognicion situada, relacionados
con el disefio de entornos de aprendizaje con el apoyo de las TIC. La autora considera la
instrucciéon como un proceso de mediaciéon en la construccion del conocimiento que
sobrepasa la mera comunicacion o de la transmision de informacion. Sostiene también
que las TIC deben ir mas alld de su funcion como dispositivos fisicos que facilitan la
adquisicion y practica por parte de los alumnos de contenidos curriculares de forma mas
eficiente. Mas bien deben contribuir a la creacion del entorno de aprendizaje que,

teniendo en cuenta la finalidad del mismo, conduzca a la construccién del conocimiento.

Esta posibilidad de crear un nuevo entorno de aprendizaje, con condiciones inéditas
para la obtencion y transformacion de la informacion, en el que los sistemas simbolicos
clasicos estan integrados es la aportacion mas novedosa de las TIC a la perspectiva
sociocultural. Es decir, las TIC incluyen diferentes recursos semidticos como son la
lengua oral o escrita, el lenguaje audiovisual etc. no de forma aislada sino integrados en
el entorno de aprendizaje (Coll, Reeves, Hirumi y Peters, 2003; Diaz-Barriga, 2010). En

palabras de Diaz-Barriga, se pueden conformar entornos de aprendizaje centrados en el
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alumno, individualizados y significativos, adaptados a sus necesidades y estilos de
aprendizaje, a sus capacidades y conocimientos previos gracias a las caracteristicas de
las TIC y en funcién de sus finalidades y usos. Por anadidura, siguiendo los postulados
del enfoque sociocultural, las TIC ofrecen la posibilidad de interactuar con situaciones
auténticas, resolver problemas relevantes, aprender a tomar decisiones en situaciones
que plantean un reto etc. es decir, ofrecen la oportunidad de adquirir los saberes y
habilidades propios de la comunidad de practica social o profesional a la que pertenece

el aprendiz o en la que se pretende integrar.

Ejemplo de esta posibilidad de interaccion que ofrecen las TIC es la CMC, a la que se
hace referencia en diversas investigaciones. Por CMC se entiende el proceso de
comunicacion realizado a través de los ordenadores. Esta comunicacion puede ser
sincrénica, a través de video conferencia o de un chat, o asincronica, a través de emails
entre otras posibilidades (Warschauer et al., 2000; Bower y Hedber, 2010; Jordano de la
Torre, 2011b; Gonzalez, 2015). La CMC combina varias caracteristicas que la
convierten en un poderoso y novedoso medio de interaccion en el aula (Sengupta,
2001), ademas de posibilitar “la ensefianza y evaluacion de la interaccion y produccion
orales dentro de la educacion abierta y a distancia de idiomas” (Jordano de la Torre,

2008, p.50).

Yanguas (2010, p.73) cita a Smith (2004) y Blake (2008) para afirmar que cuando esta
comunicacion tiene lugar por escrito, parece ofrecer ventajas sobre la comunicacion
cara a cara. Esto es debido a que los aprendices dedican mayor atencion a la forma
escrita, lo que los lleva a producir textos mas largos, con mejor calidad. También
Cheon (2008) hace referencia a este tipo de comunicacidn y sostiene que el marco

conceptual para la comunicacidon mediada por el ordenador se basa en el enfoque
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sociocultural del aprendizaje de lenguas. El autor hace referencia a tres conceptos clave
de esta perspectiva como son que este proceso de aprendizaje es atribuible a la
participacion en actividades sociales y no a procesos mentales internos del individuo.
Asi mismo sostiene que el desarrollo potencial se limita a la ZPD creada a través de la
interaccion entre aprendiz y experto o también entre dos aprendices con distintos
niveles de conocimientos. En ambos casos, el andamiaje que se produce en la
interaccion puede llevar al aprendiz a alcanzar niveles mas altos de conocimiento. De
estos principios se desprende que es muy importante crear un entorno de aprendizaje
interactivo en el que los aprendices se puedan asociar y puedan construir de forma

colaborativa, con la asistencia de un compaiiero, su produccion en la segunda lengua.

También AbuSeileek (2007) se refiere a los beneficios del trabajo colaborativo
utilizando los ordenadores en un estudio centrado en las destrezas orales. El estudio se
llevé a cabo con cuatro grupos, dos de los cuales trabajaron en el ordenador, uno
colaborativamente y el otro de forma individualizada. Los otros dos grupos estudiaron
sin ordenador, uno colaborativamente y otro de forma individualizada. Al final de la
instruccion recibida, los cuatro grupos realizaron dos tareas, una tarea de comprension
oral y otra de expresion oral. El grupo que habia trabajado colaborativamente con el

apoyo del ordenador obtuvo los mejores resultados en ambas tareas.

En la misma linea se realizo el estudio de Elola y Oskoz (2010), en este caso en
relacion a la destreza de expresion escrita. Las autoras analizan los productos escritos de
los aprendices, unos realizados de forma individual y otros colaborativamente. Para la
realizacion de las tareas éstos recurrieron a una wiki y, como herramientas
complementarias, disponian de un chat oral y otro textual. Tras la realizacion del

estudio, las autoras afirmaron que la utilizacion de la tecnologia social permiti6 la
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creacion de una comunidad de aprendizaje que emergi6 de los intereses e interacciones
de los miembros de la clase. Los didlogos mantenidos ayudaron a los aprendices a
construir o reconstruir su conocimiento y a profundizar en las convenciones de la
expresion escrita y en el registro apropiado para una redaccidon argumentativa,
resultados que concuerdan con la perspectiva sociocultural que considera las tareas
colaborativas de expresion escrita un medio para desarrollar las convenciones de la

segunda lengua en relacion a esta destreza.

Todo ello esta relacionado con el denominado aprendizaje social, que, en palabras de

Dorfsman (2012)

tiene sus origenes en las investigaciones de Vygotsky, y se ha
desarrollado a lo largo de la historia merced a los trabajos de sus
seguidores- Luria y Leontiev- asi como de destacados
investigadores en las nuevas corrientes socio-historicas y de la

Teoria Activa (...). ( p.10)

El autor equipara el aprendizaje social a los nuevos entornos y herramientas educativas
que estan a disposicion de los docentes, indicando, ademas, su compatibilidad con los
nuevos entornos tecnologicos de tipo colaborativo. En este sentido, las TIC “posibilitan
la creacion de un nuevo espacio social-virtual para las interrelaciones humanas. Este
nuevo entorno (...) posibilita nuevos procesos de aprendizaje y transmision de
conocimiento a través de las redes modernas de comunicaciones” (Acosta Luévano,
2015, p.2), opinidn coincidente con la de otros autores (Ruiz Méndez y Aguirre, 2013;
Gomez, Ruiz y Sénchez, 2014; Ruiz Méndez, 2014; Urbina y Salinas, 2014; Zapata-

Ros, 2015; Prieto, 2016). En definitiva, como sostiene Ruiz Méndez (2014),

Hoy se generalizan las formas de intercambiar experiencias, asi

como poner en comun algin conocimiento. Se tiende a la idea de
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estar interconectados y se construyen redes de apoyo, se aprende a
través del otro y con el otro (como ya lo habia establecido
Vygotsky), en conjunto y grupalmente, y ahora con internet y la

web de forma inmediata y global. (p.137)

Y este es el contexto que propicia la aparicion del conectivismo, teoria emergente que
considera que “el conocimiento personal se compone de una red, la cual alimenta a
organizaciones € instituciones, las que a su vez retroalimentan a la red, proveyendo
nuevo aprendizaje para los individuos” (Siemens, 2004, p.7). Anade el autor que las
conexiones formadas en estas redes permiten a los aprendices estar actualizados en su

area de conocimiento.

Una vez que se ha abordado el papel de las TIC en la ensefanza de lenguas y la
posibilidad de utilizarlas como herramientas idoneas desde el enfoque sociocultural, en
el siguiente apartado se analizard su posible implementacion en las clases de Inglés

como lengua extranjera.

2.2. Implementacion del enfoque sociocultural asistido por las TIC en

la clase de Inglés

En este apartado, se examinara la posibilidad de implementar el enfoque sociocultural
con el apoyo de las TIC en la CARM para, posteriormente, presentar un estudio de caso
como ejemplificacion de la intervencion didéctica en el aula siguiendo los principios de
la teoria en la que se sustenta dicho enfoque. La etapa educativa elegida para la
intervencion didactica es la ESO, debido a su caracter de formacion reglada conducente
a la obtencion del titulo de Graduado en Ensefianza Secundaria Obligatoria. El estudio
se realiza en el contexto de la educacion presencial con alumnado con muy poca

motivacion para estudiar, caracteristica que se agudiza en algunas asignaturas como es
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el caso del Inglés. En este sentido, no existe una gran diferencia entre el instituto en el
que se realiza el estudio y los otros institutos de la CA, ya que se trata de una CA con
una de las tasas de abandono escolar mas altas de Espafa. Segun datos’ del Ministerio
de Educacion, en el segundo semestre del afio 2016, esta tasa alcanzé el 25.4%, solo por

debajo del 28.1% de Ceuta y Melilla y del 26.9% de Baleares.

Todo ello hace que la intervencion didactica del estudio se convierta en una oportunidad
de llevar a la practica una metodologia que, sobre el papel, se presenta como mas
motivadora. Por una parte, supondréd una profundizacion sobre del enfoque sociocultural
desde el punto de vista practico y, por la otra, permitira comprobar, de primera mano, el
efecto sobre los alumnos y, de esa forma, valorar si puede suponer un cambio en su

actitud hacia las clases.

Al tratarse de educacion formal, para analizar la posibilidad de implementacion de este
enfoque, es necesario, en primer lugar, hacer referencia a los principios basicos de la
ensefanza de lenguas extranjeras en la ESO, establecidos por el sistema educativo
espanol y contextualizados en la CA objeto de este estudio, después de mencionar las

recomendaciones del Consejo de Europa que guian estos principios.

2.2.1. Contexto de politica lingiiistica europea

Me referiré en primer lugar a la politica lingiiistica europea, inmersa en un proceso de
convergencia que comenzd afios atrds. Como consecuencia de dicho proceso, la Union
Europea ha establecido unos objetivos comunes para todos los sistemas educativos de

los paises miembros con la intencion de que las proximas generaciones tengan la

7 La Opinién de Murcia: La Region, segunda comunidad con mayor tasa de abandono escolar.
http://www.laopiniondemurcia.es/comunidad/2016/08/01/abandono-escolar-vuelve-subir-

murcia/757279 .html
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capacidad para enfrentarse a los retos de la nueva sociedad, como son alcanzar un
crecimiento econdémico sostenido, la mejora del empleo o la cohesion social. El
aumento de la inversion en educacion se encuentra entre los objetivos prioritarios, al
igual que el acceso generalizado a los sistemas educativos y también a las nuevas
tecnologias de la educacion y la comunicacion. Del mismo modo, estan entre las
prioridades el aumento de la movilidad de los ciudadanos europeos, favoreciendo los
intercambios y la cooperacion. Este proceso de convergencia pone de manifiesto la

necesidad de conocer otros idiomas para integrarse en la sociedad del siglo XXI.

Partiendo de esta idea y en un intento de establecer una politica lingliistica comin capaz
de incentivar el plurilingiiismo y la pluriculturalidad, el Consejo de Europa, fundado en
1949, cred en 1957 su Language Policy Division. Este interés por establecer un plan
para favorecer el desarrollo de la identidad europea y el respeto a la diversidad
lingiiistica y cultural ha desembocado en la produccion tres documentos con el objetivo
de describir los niveles de competencia lingiiistica. El primero es Thresold Level (1975),
que distinguia un nivel umbral de competencia, seguido por Waystage (1991), que
describia un nivel inmediatamente inferior y Vantage Level (1996), en el que se
describia el nivel inmediatamente superior. Estos documentos son los precursores del
Marco Comiin Europeo de Referencia para las Lenguas® (en adelante MCER), en el que
se unifican las directrices de aprendizaje y ensefianza de lenguas dentro del contexto

curopco.

Asi, el MCER es un documento elaborado por especialistas del ambito de la lingliistica
aplicada y de la pedagogia procedentes de los diferentes estados miembros del Consejo

de Europa. El documento fue elaborado a partir del trabajo comenzado por iniciativa del

8 Consejo de Europa, Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas: Aprendizaje, ensefianza,

evaluacion, 2001: http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/elp-reg/Source/Key reference/CEFR_EN.pdf
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gobierno federal suizo en 1991 con motivo del Simposio sobre “Transparencia y
coherencia en la ensefianza de idiomas en FEuropa; objetivos, evaluacion y
certificacion”, en el cual se considerd necesario el establecimiento de un marco comin

europeo debido a:

e la importancia de la ensefanza / aprendizaje de idiomas como medio de
conseguir una mayor comunicacion, interaccién, movilidad, relaciones de
trabajo, respeto a la diversidad, acceso a la informacion etc.

e la determinacién de dotar a los ciudadanos europeos de mas posibilidades de
movilidad y cooperacion internacional.

e la necesidad de potenciar la cooperacion entre instituciones educativas con el fin

de obtener el reconocimiento mutuo de los certificados de lenguas.

En definitiva, el objetivo principal del MCER, publicado durante la celebracion del Afio
Europeo de las Lenguas, en 2001, es el de ofrecer una base comin europea para el
desarrollo curricular, la elaboracion de programas, examenes y criterios de evaluacion,
facilitando asi la movilidad dentro del espacio europeo tanto en el ambito educativo
como en el profesional. De este modo, se favorece la cooperacion de los estados
miembros en materia de educacion lingliistica, asi como el reconocimiento mutuo de las
certificaciones de niveles de dominio lingiiistico. En este sentido, el documento se

considera el estandar internacional que define la competencia lingiiistica.

Ya en el afio 2008, se publico la Recomendacion del Comité de Ministros del Consejo
de Europa a los estados miembros invitando a éstos a poner en practica el MCER en los
diferentes sistemas educativos y a promover el plurilingliismo. Fundamentalmente, se
hace hincapié en la importancia de aprender lenguas extranjeras como medio de
comprender mejor la diversidad cultural europea. Por otra parte, se transmite la
necesidad de que todos los sistemas educativos que forman parte de la Unidon Europea

promuevan el aprendizaje de al menos dos lenguas extranjeras durante el periodo
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escolar.

La importancia del MCER radica también en su clasificacion de las competencias
generales y de las competencias comunicativas, asi como en el concepto de tarea, una de
sus las ideas mas novedosas. Si las ultimas décadas en el campo de la ensefianza /
aprendizaje de lenguas han estado dominadas por la corriente comunicativa, el MCER
propone un enfoque orientado a las tareas, que estaria también en consonancia con esta

corriente, ya que

el enfoque aqui adoptado, en sentido general, se centra en la accion en la
medida en que considera a los usuarios y alumnos que aprenden una
lengua principalmente como agentes sociales, es decir, como miembros de
una sociedad que tiene tareas (no solo relacionadas con la lengua) que
llevar a cabo en una serie de circunstancias, en un entorno especifico y

dentro de un campo de accion concreto. (Consejo de Europa, 2002, p.9)

Desde este punto de vista, la lengua es una herramienta de comunicacion que los
usuarios utilizan para realizar tareas en una sociedad determinada y en un contexto
especifico. Esto significa que el objetivo de la ensefiaza de lenguas debe ser el uso de
¢éstas y no su analisis. Por otra parte, para realizar tareas hay que tener en cuenta no solo
los factores lingiiisticos sino también otros aspectos extralingiiisticos que intervienen en
la comunicacion. En este sentido, también se tienen en cuenta los procesos cognitivos o
los factores individuales en la ensefianza / aprendizaje de lenguas. Cabe sefalar que al
centrar la atencion en la dimension social de la lengua y en factores extralingiiisticos, el
MCER recoge las ultimas teorias en cuanto a la ensefianza / aprendizaje de lenguas,
ademds de estar en consonancia con la que nos ocupa en esta tesis doctoral. De la
misma forma, considera necesario potenciar la autonomia de los alumnos ya que éstos

deben hacerse responsables de su propio aprendizaje.

En la misma linea, la figura del profesor es la de guia y mediador, encargandose de
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facilitar las condiciones idoneas para el aprendizaje y atendiendo la diversidad de los
alumnos, siendo éstas condiciones necesarias para el aprendizaje. A pesar de las
propuestas, el MCER aspira a no ser dogmatico, “no sujeto, irrevocable y
exclusivamente, a ninguna de las teorias o practicas lingiiisticas o educativas que
rivalizan entre si” (Consejo de Europa, 2002, p.7). Por este motivo, no impone ni
objetivos ni metodologia sino que considera que se debe utilizar la metodologia mas
apropiada para las necesidades de los alumnos y teniendo en cuenta el contexto de

aprendizaje.

En definitiva, el enfoque propuesto se basa en las necesidades comunicativas de los
alumnos y aboga por la utilizacion de los métodos y materiales mas adecuados a sus
caracteristicas. La influencia del MCER en la legislacion educativa espafola podra
verse en el siguiente apartado, en el que se abordard dicha legislacion mencionando los
objetivos establecidos por la misma para la asignatura de lengua extranjera, incluyendo

el Inglés.

2.2.2. El Inglés en la legislacion espafiola

Antes del desarrollar este apartado, es preciso aclarar que me referiré a la Ley Organica
de Educacién’ (LOE 2/2006), de 3 de mayo, por estar vigente durante el disefio e
implementacion de esta tesis doctoral. Sin embargo, es necesario mencionar también
Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa!® (LOMCE 8/2013), de 9 de
diciembre, ya que durante el andlisis de resultados y la redaccion de este trabajo, ha

comenzado su implantacion, que se generalizard en todos los cursos de Educacion

? Ley Orgénica de Educacion: https:/www.boe.es/boe/dias/2006/05/04/pdfs/A17158-17207.pdf

10T ey Orgénica para la Mejora de la Calidad Educativa:
http://www.boe.es/boe/dias/2013/12/10/pdfs/BOE-A-2013-12886.pdf
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Secundaria durante el curso 2016-17'".

Asi, comenzaré, en primer lugar, por referirme a la LOE, que se implant6 partiendo de
las recomendaciones del Consejo de Europa para establecer una politica lingiiistica
comin europea, cuyas bases estan establecidas en el MCER y que sustituyo
definitivamente las leyes vigentes hasta ese momento. Posteriormente, con el decreto
nimero 291/2007, de 14 de septiembre, se implantd el curriculo!? de la Educacion
Secundaria Obligatoria en la CARM, cuyo desarrollo'® fue regulado por la Orden del 25
de septiembre. De acuerdo con este decreto, la finalidad del esta etapa educativa es la de
transmitir a los estudiantes los elementos esenciales de la cultura, principalmente en sus
aspectos humanisticos, artisticos cientificos y tecnologicos, ademas del fortalecimiento

de sus habitos de estudio, favoreciendo el trabajo en equipo y el aprendizaje autobnomo.

Asi mismo, el objetivo de esta ley es hacer que los estudiantes sean conscientes de sus
derechos a la vez que asumen sus deberes, convirtiéndose en ciudadanos responsables

preparados para continuar sus estudios o para su incorporacion a la vida laboral. La ley

' La situacion actual en cuanto a la legislacién educativa es de total incertidumbre. Este estudio se realizé
en su totalidad durante la vigencia de la LOE. Todos los datos fueron obtenidos y analizados durante la
implantacion de esa ley. Sin embargo, con algunas partes del texto sin redactar, se produjo el cambio
legislativo al implantarse la LOMCE. Aunque, al principio, el cambio no afectaba al curso con el que se
realizd el estudio de caso que se presenta en esta investigacion, durante el curso 2016-2017, se hizo
efectiva la implantacion total de la LOMCE. Esto no supuso el fin de la incertidumbre puesto que, en el
mes de diciembre, después de formarse el nuevo gobierno, en el Congreso de Diputados se acordd la
derogaciéon de la ley para llevar a cabo un pacto de estado que permita implantar una nueva ley de
enseflanza consensuada por todas las fuerzas politicas. Esta es la situacion cuando el texto de esta tesis
estd en la fase de revision previa a su lectura.

12 Decreto por el que se establece el curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria en la Comunidad

Auténoma de la Region de Murcia: http://www.borm.es/borm/documento?obj=anu&id=325185

13 Orden de la Consejeria de Educacion, ciencia e Investigacion, por la que se regulan la implantacion y
desarrollo de la ESO en la Comunidad Autonoma de la Region de Murcia:

http://www.borm.es/borm/documento?obj=anu&id=325960
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establece unos objetivos que los alumnos deberan alcanzar al finalizar la etapa de ESO
para conseguir el titulo correspondiente. Todas las materias deben contribuir a que los
alumnos alcancen los objetivos establecidos para dicha etapa y cada una de ellas

contribuira por medio de los propios objetivos que la ley ha establecido también.

Asi, la LOE establece los objetivos que garantizardn el aprendizaje de lenguas
extranjeras durante las diferentes etapas del actual sistema educativo. Este sistema tiene
como objetivo de la materia de lengua extranjera en la ESO el aprendizaje de las
destrezas discursivas relativas a diversos ambitos. Se pretende que al final de la etapa se
hayan consolidado las destrezas productivas que permitan a los aprendices interactuar
en situaciones diferentes. Se espera que esta etapa les prepare para continuar su
aprendizaje aumentando progresivamente su grado de autonomia de manera que puedan

emprender la adquisicion del vocabulario basico necesario para comunicarse.

Por otra parte, el sistema educativo contempla el aprendizaje de una lengua extranjera
como algo mas que el aprendizaje de lo estrictamente lingiiistico. Se considera que el
conocimiento de otra lengua contribuye a la formacion integral del alumnado,
favoreciendo el respeto por los hablantes de otras lenguas y el interés por la
comunicacion con los mismos y desarrollando la conciencia intercultural. Con este fin,
los objetivos establecidos para la asignatura de lengua extranjera, incluido el inglés, en

la ESO son los siguientes:

1. Escuchar y comprender informacion general y especifica de textos orales en
situaciones comunicativas variadas, adoptando una actitud respetuosa y de
cooperacion.

2. Expresarse e interactuar oralmente en situaciones habituales de comunicacion de
forma comprensible, adecuada y con cierto nivel de autonomia.

3. Leer y comprender textos diversos de un nivel adecuado a las capacidades e

intereses del alumnado con el fin de extraer informacion general y especifica, y
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2005),

utilizar la lectura como fuente de placer y de enriquecimiento personal.

Escribir textos sencillos con finalidades diversas sobre distintos temas utilizando
recursos adecuados de cohesion y coherencia.

Utilizar con correccion los componentes fonéticos, 1éxicos, estructurales y
funcionales basicos de la lengua extranjera en contextos reales de comunicacion.
Desarrollar la autonomia en el aprendizaje, reflexionar sobre los propios
procesos de aprendizaje, y transferir a la lengua extranjera conocimientos y
estrategias de comunicacion adquiridas en otras lenguas.

Utilizar estrategias de aprendizaje y todos los medios a su alcance, incluidas las
tecnologias de la informacion y la comunicacion, para obtener, seleccionar y
presentar informacion oralmente y por escrito.

Apreciar la lengua extranjera como instrumento de acceso a la informacion y
como herramienta de aprendizaje de contenidos diversos.

Valorar la lengua extranjera y las lenguas en general, como medio de
comunicaciéon y entendimiento entre personas de procedencias, lenguas y
culturas diversas evitando cualquier tipo de discriminacion y de estereotipos
lingiiisticos y culturales.

Manifestar una actitud receptiva y de auto-confianza en la capacidad de

aprendizaje y uso de la lengua extranjera.

Cabe mencionar también la educacion por competencias que se plantea en el curriculo
al introducir lo que se conoce como competencias basicas. Los antecedentes de este
planteamiento se encuentran, en primer lugar, en el Proyecto de Definicion y Seleccion
de Competencias: Bases Tedricas y Conceptuales (DeSeCo)'* de la Organizacion para

la Cooperacion y Desarrollo Econdmico (OCDE) (Salganik, Rychen, Moser y Konstant,

creado con la finalidad de “desarrollar un marco conceptual con bases teodricas

para comprender las destrezas y competencias necesarias para llevar una vida personal y

socialmente valiosa en un Estado democratico moderno” (DESECO, 2005, p.11). En

4 Proyecto DeSeCo :
http://www.deseco.admin.ch/bfs/deseco/en/index/02.parsys.69356.downloadList.26477.DownloadFile.tm

p/2000.desecocontrib.inesg.a.pdf
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segundo lugar, la recomendacion 2006/962/CE del Parlamento Europeo y del Consejo
(2006)" incorpora las competencias clave para el aprendizaje permanente. En este
documento se definen las competencias como una combinacion de conocimientos,
capacidades y actitudes adecuadas al contexto, afiadiendo que las competencias clave
son las que todas las personas necesitan para su realizacion y desarrollo personales y
también para la ciudadania activa, la inclusion social y el empleo. Por ello se establecen

las siguientes competencias clave en el MCER:

e Comunicacion en la lengua materna.

e Comunicacion en lenguas extranjeras.

e Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia.

e Competencia digital.

e Aprender a aprender.

e Competencias sociales y civicas.

e Sentido de la iniciativa y espiritu de empresa.

e Conciencia y expresion culturales.
Siguiendo la propuesta de la Union Europea, a partir de estas ocho competencias clave,
se identificaron las competencias basicas que deberian incluirse en el curriculo espanol.

Asi, se procedi6 a adaptar el marco general de referencia a las circunstancias especificas

y a las caracteristicas del sistema educativo.

Las competencias identificadas y adaptadas (véase Ilustracion 4) se denominan bésicas
debido a que son aquellas que cualquier joven debe haber alcanzado al finalizar esta
etapa educativa para alcanzar su realizacion personal, lograr su inclusion social, ejercer
la ciudadania activa, hacer frente a la vida adulta y ser capaz de desarrollar un

aprendizaje permanente y lograr un empleo. Con todas estas consideraciones, la LOE

15 Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo sobre las competencias clave para el

aprendizaje permanente: https:/www.boe.es/doue/2006/394/L00010-00018.pdf
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incluye estas competencias basicas en el curriculo, concretamente en el Real Decreto
1631/2006'° para la ensefianza secundaria obligatoria, considerandolas como referente
para la evaluacion y estableciéndolas como referencia para la titulacion al final de la
misma. Finalmente, las competencias basicas establecidas en el curriculo espafiol son

las siguientes:

e Competencia en comunicacion lingiiistica

e Competencia matematica

e Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico
e Tratamiento de la informacion y competencia digital

e Competencia social y ciudadana

e Competencia cultural y artistica

e Competencia para aprender a aprender

e Autonomia e iniciativa personal

Desde cada materia se puede contribuir al desarrollo de diferentes competencias y, a su

vez, cada competencia se alcanzara a través de la contribucion de diferentes materias.

16 Real Decreto por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la Educacion

Secundaria Obligatoria: http://www.boe.es/boe/dias/2007/01/05/pdfs/A00677-00773.pdf
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Ilustracion 4. Adaptaciéon de Competencias clave de la U.E. a las Competencias Basicas de 1a LOE.

La actualizacion del curriculo con estas competencias le proporciona mayor realismo,
dotandolo de un caracter mas social y diverso. De esta forma, deja de centrarse en los
contenidos puramente académicos y, siguiendo las directrices europeas, pone el énfasis
en la preparacion de los jovenes para la vida adulta, para su inclusion social y para el

empleo (Comunidades Europeas, 2007).

2.2.3. Contribucion del Inglés como lengua extranjera al desarrollo de las

competencias basicas y relacion con el enfoque sociocultural

Al igual que las demas areas que se imparten en la ESO, los objetivos establecidos para
el area de Inglés como lengua extranjera contribuyen directamente a la adquisicion de
varias competencias basicas (Tabla 2) y, como veremos en esta seccion, la ensefianza de
la lengua desde el enfoque sociocultural implementado con las TIC incide en el
desarrollo de las mismas. En primer lugar, me referir¢ a la competencia en
comunicacion lingiiistica, que, de acuerdo con los decretos anteriormente mencionados,

implica tener conciencia de las convenciones sociales, de los aspectos culturales y de la
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versatilidad del lenguaje, dependiendo del contexto y de la intencién comunicativa. En
lo que se refiere a las lenguas extranjeras, esta competencia supone ser capaz de
comunicarse en alguna de ellas y desenvolverse en contextos sociales distintos del
propio. En definitiva, se espera que el desarrollo de la competencia lingiiistica al final
de la ensenanza obligatoria se traduzca en el dominio de la lengua oral y escrita en
diferentes contextos, ademas del uso funcional de al menos una lengua extranjera. Si
tenemos en cuenta los principios del enfoque sociocultural anteriormente expuestos y
las oportunidades de interaccidbn y recursos proporcionados por las TIC podemos
afirmar que ambos contribuirian a la adquisicion de la competencia en comunicacion

lingliistica.

También el tratamiento de la informacion y la competencia digital  pueden
desarrollarse desde la materia de inglés como lengua extranjera y, especialmente, por
medio de su ensenanza desde la perspectiva sociocultural con el apoyo de las TIC. Asi,
la adquisicion se evidencia al poseer las habilidades para buscar, obtener, procesar y
comunicar informacién, transformandola después en conocimiento. En este sentido, la
competencia en el tratamiento de la informacion y la competencia digital se hacen
patentes cuando las personas son autonomas, eficaces, responsables, criticas y
reflexivas, capaces de seleccionar, tratar y utilizar la informacion y sus fuentes, ademas
de tener capacidad para utilizar las distintas herramientas tecnolégicas. Por todo ello, el

enfoque sociocultural y el uso de las TIC favorecen la adquisicion de esta competencia.

Por otra parte, la competencia social y ciudadana hace posible la cooperacion y la
convivencia y permite comprender la realidad social en que se vive, conocer los rasgos
que definen las sociedades actuales y su pluralidad. De este modo, facilita la

comprension de la aportacion realizada por las diferentes culturas al progreso de la
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humanidad. Todo ello indica que esta competencia se puede desarrollar a través de la
ensefianza del Inglés como lengua extranjera, puesto que en este proceso se favorece el
respeto, el interés y la comunicacion con hablantes de otras lenguas y culturas,
favoreciendo de esa forma la aceptacion de comportamientos diferentes originados por
las diferencias culturales. Por otra parte, por medio de las interacciones que tienen lugar
en el aula de Inglés, se aprende a escuchar las ideas de los demas y a expresar las ideas
propias, lo que refuerza la identidad de los interlocutores. De esta forma, se aprende a
negociar los significados y a tomar decisiones valorando las aportaciones de los
compaieros. De nuevo, los recursos disponibles al utilizar las TIC, entre otros la
posibilidad de comunicacion con interlocutores de otros paises, hacen que la ensefianza

de idiomas con el apoyo de las TIC facilite también la adquisicion de esta competencia.

Lo mismo ocurre en relacion a la competencia para aprender de forma autonoma a lo
largo de la vida, o lo que se conoce como la competencia para aprender a aprender, ya
que como sostiene el Real Decreto en el que se establecen las ensefianzas minimas de la
ESO, implica la conciencia, gestion y control de las propias capacidades y
conocimientos, incluyendo también la capacidad de cooperar, de autoevaluarse, y el
manejo eficiente de de diferentes recursos y técnicas por medio de experiencias de
aprendizaje conscientes tanto individuales como colectivas. Una vez mas, la ensefianza
de lenguas abordada desde el enfoque sociocultural implementado por medio de las

TIC resulta adecuada para contribuir a la adquisicion de esta competencia.

Por ultimo, puesto que el fomento del trabajo cooperativo en el aula y el manejo de
recursos personales y habilidades sociales de colaboracion y negociacion ponen en
funcionamiento procedimientos que facilitan el desarrollo de iniciativas asi como la

toma de decisiones en la planificacion, organizacion y gestion del trabajo, podemos
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decir que la materia de inglés, especialmente abordando su ensefianza desde el enfoque

que nos ocupa, propicia la adquisicion de la autonomia y la iniciativa personal.

COMPETENCIAS BASICAS OBJETIVOS DEL AREA
Competencia en comunicacion lingiiistica 1,2,3,4,8,9
Tratamiento de la informacidén y competencia digital 5
Competencia social y ciudadana 6
Competencia para aprender a aprender 5,8
Autonomia e iniciativa personal 5,8

Tabla 2. Contribucién de los objetivos de Inglés como lengua extranjera a la adquisicion de las
competencias basicas.

Por razones anteriormente expuestas, en la ensefianza de lenguas tiene lugar un
acercamiento a diferentes manifestaciones culturales relacionadas con la lengua y con
los paises en los que se habla y, en muchos casos, esto implica también un acercamiento
al mundo de la creacion artistica. En este sentido, se relaciona con la competencia
cultural y artistica, aunque no como un objetivo especifico, ya que ésta implica
conocer, comprender, apreciar y valorar con actitud critica estas manifestaciones
culturales y artisticas, que son fuente de enriquecimiento y parte del patrimonio de los
pueblos. Por otra parte, supone también una actitud abierta, respetuosa y critica en
relacion a las diferentes expresiones culturales. Por todo ello, la ensefianza de lengas
desde la perspectiva sociocultural y también la utilizacion de las TIC potencian la

adquisicion de estas competencias.

Una vez analizada la contribucion del Inglés como lengua extranjera a las distintas
competencias basicas establecidas por la LOE, haré referencia su tratamiento con la
implantacion de la LOMCE. Como se reconoce en el propio texto de esta Ley Orgénica,
¢ésta es una “modificacion de la ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion” con

su misma finalidad, comentada en el apartado anterior. El curriculo basico de la
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Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato segiin la LOMCE fue implantado
el 26 de diciembre por medio del Real Decreto 1105/2014!7, en el que se mantienen los
mismos objetivos de etapa de la LOE pero desaparecen los objetivos especificos de
area. En cuanto a las competencias basicas, siguiendo “la Recomendacion 2006/962/CE
del Parlamento Europeo y del Consejo (...) este real decreto se basa en la potenciacion
del aprendizaje por competencias, integradas en los elementos curriculares”. Sin
embargo, el texto vuelve a cambiar la denominacion y, siguiendo la del Parlamento
Europeo, las denomina competencias clave. Del mismo modo, se reconocen estas
mismas competencias, con la salvedad de que agrupa la “competencia en lengua
materna” y “la competencia en lenguas extranjeras” bajo la denominacion de
“Comunicacion lingliistica”. Asi, las competencias clave establecidas por la LOMCE

son las siguientes:

e Comunicacion lingiiistica

e Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia
e Competencia digital

e Aprender a aprender

e Competencias sociales y civicas

e Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor

e Conciencia y expresiones culturales

Ademas de establecerse en el curriculo basico de la LOMCE, estas competencias son las
que se reconocen en el Decreto 220/2015'8, de 2 de septiembre, por el que se establece
el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria en la CARM. Por lo tanto, el

mismo analisis realizado en este mismo apartado sobre la aportacion del Inglés como

17 Real Decreto por el que se establece el curriculo béasico de la Educacion Secundaria Obligatoria:

https://www.boe.es/boe/dias/2015/01/03/pdfs/BOE-A-2015-37.pdf

18 Decreto por el que se establece el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria en la Comunidad

Auténoma de la Region de Murcia: http://www.borm.es/borm/documento?obj=anu&id=735576
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lengua extranjera a las competencias basicas establecidas por la LOE puede extenderse
a su aportacion a las competencias clave de la LOMCE. Como resumen, en el texto de

este decreto se puede leer que

la Primera Lengua Extranjera contribuye de manera fundamental al
desarrollo de la competencia en comunicacion lingiiistica, enriqueciendo y
aportando nuevas estrategias de comprension y expresion para desarrollar
la capacidad comunicativa general. La comunicacion en lenguas
extranjeras se basa en capacidades esenciales para comprender, expresar e
interpretar conceptos, pensamientos, hechos y opiniones tanto de forma
oral como escrita en diferentes contextos sociales.

Debido a las caracteristicas de esta materia, la lengua tiene una funcién
vehicular... contribuyendo al desarrollo del resto de competencias,
especialmente las competencias sociales y civicas, conciencia y
expresiones culturales y aprender a aprender. (p. 31045)

Como se puede ver, ambas leyes, LOE y LOMCE, valoran la contribucion del Inglés a la

competencia en comunicacion lingiiistica, reconociendo, al mismo tiempo, su caracter de lengua

vehicular, sosteniendo también que favorece el desarrollo de las demas competencias basicas.

En esta seccion se ha analizado el contexto de politica lingiiistica europea, ademas de la
legislacion espafiola en relacion al Inglés. En este andlisis se ha valorado la contribucién de la
materia, desde el punto de vista de la implementacion del enfoque sociocultural, al desarrollo de
las competencias basicas. En este sentido, este enfoque se considera adecuado para la ensefianza

de Inglés dentro del curriculo establecido.

Puesto que el objeto de esta investigacion es el enfoque previamente mencionado asistido por
las TIC, en el siguiente apartado se abordaran las politicas educativas TIC en la CARM con el
fin de comprobar si se contempla la dotacion tecnoldgica de los centros educativos de manera

que los docentes dispongan de las TIC como herramientas para su labor.
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2.2.3. Politicas educativas TIC en la CARM

La incorporacion de las TIC en los centros educativos de esta CA se ha realizado de
forma progresiva. Para mostrar esta evolucion, me referiré a los proyectos de mayor
calado implantados a lo largo del tiempo en los centros educativos, comenzando por el
Plan Estratégico de Modernizacién de la Administracion Regional'” (PMAR)
establecido en el afio 2002 con el fin de promover el impulso e implantacion de la
Sociedad de la Informacion. Enmarcado dentro de este plan estratégico, se desarrolla el
denominado Proyecto Plumier. Asi, el Proyecto Plumier comenzé su aplicacion en la

region de Murcia en 20012

a través de una orden que regulaba la elaboracion
obligatoria del Proyecto sobre las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion de
los centros docentes publicos no universitarios que dependian de la Consejeria de

Educacion y Universidades de la Region de Murcia, con el fin de poner en marcha el

proyecto de forma adecuada.

La misma orden, establecia como finalidad del proyecto dar la maxima rentabilidad
didéctica a los recursos materiales con los que se pretendia dotar a los centros, ademas
de promover la innovacidon y la renovacion didactica y metodologica de la practica
docente. En definitiva, este proyecto nacidé con la voluntad de modernizar los centros
educativos no universitarios mediante la dotacion y utilizacion de recursos informaticos
con el fin de establecer un nuevo modelo educativo de calidad impulsando la

infraestructura tecnologica de la educacion basada en los siguientes imperativos:

19 Decreto que articula e impulsa el Plan Estratégico de Modernizacion de la Administracion Publica de la

Region de Murcia: http://www.carm.es/chac/interleg/de015-00.pdf

20 Orden de la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia por la que se regula la elaboracion del
Proyecto sobre las tecnologias de la Informacion y la Comunicacion para su adscripcion al Proyecto

Plumier: http://www.borm.es/borm/documento?obj=anu&id=74009
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e La comunidad educativa debe contar con los conocimientos necesarios para
desenvolverse en la nueva sociedad de la informacion.

e Las distintas formas de acceso deben evita la exclusion y reforzar el
analfabetismo tecnologico.

e Hay que prestar especial atencion a las personas discapacitadas.

e El acceso a la informacién debe propiciar la desaparicion del aislamiento
geografico como limitacion al sistema educativo.

Considerado el pilar fundamental de la modernizacion en relacion a los aspectos

docentes y de gestion de la educacion, el Proyecto Plumier persigue los siguientes

objetivos:

e Un nuevo modelo de ensefianza / aprendizaje, a través de la incorporacion de las
TIC.

e El desarrollo, en el &mbito educativo, de sistemas corporativos de informacion y
gestion descentralizada.

e La ruptura de las barreras geograficas de acceso a la informacion por medio de
la conexion de todos los centros publicos de la region a Internet, a través de la

Red Regional de Interconexion.

El proyecto se establecid con dos lineas de accion definidas, por una parte la de la
mejora del proceso de ensefianza / aprendizaje y, por la otra, la del apoyo a la gestion
administrativa de la educacion. Asi, su intencidon era dotar los centros publicos de
equipos informaticos de ultima generacion en las secretarias, direccion, sala de
profesores y bibliotecas, ademas de proporcionar la dotacion para un aula plumier. Esta
consiste en un aula de informatica con 12 equipos en red, interconectados a Internet a

través de linea ADSL.

Posteriormente, en la Orden de 22/5/2008%' la Consejeria de Educacion, Ciencia e

2! Orden de la Comunidad Auténoma de la Consejeria de Educacion, Ciencia e Investigacion por la que
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Investigacion establecid la regulacion del funcionamiento del Proyecto Plumier XXI. El
documento presenta una declaracion de intenciones afirmando que éste nace como

continuacion del Proyecto Plumier con el fin de conseguir los siguientes objetivos:

e Impulsar el uso de las nuevas tecnologias en la practica docente.

e Mejorar la gestion de los centros educativos.

e Optimizar la informacion sobre el alumnado a las familias.
En la Orden también se establece la elaboracidon de un plan anual de dotacion de
materiales informaticos a centros publicos. Dicho plan incluira criterios generales de
dotacidbn a centros publicos, con referencia al equipamiento minimo y a las
renovaciones, ademds de recursos adicionales para dotacion, previa presentacion por
parte de los centros publicos de proyectos. En cuanto a la seleccion de los proyectos
presentados por los centros, se declara que se tendra en cuenta la evaluacion del uso de
los materiales informaticos en el centro (aula Plumier, uso de Internet, uso de PDA,
otros proyectos etc.). También se establece que las programaciones docentes deben
concretar las actividades que se llevaran a cabo con las TIC disponibles en el centro

(aula Plumier XXI, equipos moviles, proyectores, etc.).

Continuando con su apuesta por el desarrollo de las TIC en el ambito educativo, la
Consejeria de Educacion, Formacion y Empleo publico la resolucion de 17 de febrero
de 2010 estableciendo el proyecto piloto Aula XXI?*? y su convocatoria. El objeto de la
misma es la seleccion de cuarenta centros entre institutos de educacion secundaria y

colegios de educacion primaria para desarrollar el proyecto dotando a los grupos de 1°

se define y se regula el funcionamiento del Proyecto Plumier XXI:

http://www.borm.es/borm/documento?obj=anu&id=346346

22 Resolucion de 17 de febrero de 2010 de la Secretaria General de la Consejeria de Educacion,
Formacion y Empleo por la que se establece el proyecto piloto Aula XXI y su convocatoria:

http://www.cprmurcial.com/userfiles/PROYECTO0%20PILOTO%20AULA%20XXI.pdf
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de ESO y 5° de Primaria de ordenadores portatiles, una pizarra digital interactiva para el
aula, una cadmara de documentos, asi como la infraestructura necesaria para la conexion

a red local e Internet.

Por otra parte, en enero de 2012 se hace publica la resolucién? en la que se reconoce la
existencia de un convenio marco de colaboracion®* entre el Ministerio de Educacién y
la CARM, suscrito el 30 de diciembre de 2010, para la aplicacion del programa Escuela
2.0, que estara vigente hasta el 31 de diciembre de 2013. Dicho programa tiene como
objeto la integracion de las TIC en los centros educativos y se puso en marcha el curso
2009-2010 en los cursos de 5° y 6° de Primaria y 1° y 2° de ESO%. La Escuela 2.0
contempla la transformacion de las clases en aulas digitales dotando de recursos TIC a
los alumnos y a los centros. La aplicacion de este programa en la Region de Murcia se

basa en los siguientes ejes de intervencion:

e Garantizar la conexion a Internet y la interconexion dentro de las aulas.

e Facilitar el acceso de toda la comunidad educativa a materiales digitales en
consonancia con el curriculo.

e Ampliar la dotacién existente de recursos TIC para uso educativo, con

ordenadores portatiles para alumnos y aulas digitales.

23 Resolucién de 21de diciembre de 2011 por la que se dispone la publicacion del “Convenio marco de
colaboracion entre el Ministerio de Educacion y la Comunidad Autéonoma de la Region de Murcia a
través de la Consejeria de Educacion, Formacion y Empleo para la aplicacion del programa Escuela 2.0

http://www.borm.es/borm/documento?obj=anu&id=486855

24 Resolucién de la Direccién General de Evaluacion y Cooperacion Territorial por la que se publica el
Convenio marco de colaboracion con la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia para la aplicacion

del programa Escuela 2.0: http://www.boe.es/boe/dias/2011/01/28/pdfs/BOE-A-2011-1571.pdf

25 Resolucion por la que se publica el Acuerdo del Consejo de Ministros de 31 de julio de 2009, por el
que se formalizan los criterios de distribucion para el afio 2009 de los créditos presupuestarios para la
aplicacion del Programa Escuela 2.0, aprobados en la Conferencia Sectorial de Educacion:

https://www.boe.es/boe/dias/2009/08/05/pdfs/BOE-A-2009-13026.pdf
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En cuanto a las aulas digitales se espera dotarlas con:

e Pizarra digital interactiva y proyector.

e Equipo informatico para uso del profesorado, conectado con el proyector y la
pizarra digital.

e Equipo wifi para facilitar la comunicacion entre los equipos del aula y a la

intranet del centro.

Cabe destacar que el objetivo de dotar con ordenadores portatiles a los alumnos no ha
llegado a llevarse a cabo. Se supone que esto ha ocurrido por razones presupuestarias,

aunque nunca se ha notificado el motivo oficialmente.

Ya en 2013, con la resolucion?® de febrero, se inici6 la implantacién del proyecto
Ensenanza XXI, con el objetivo principal de facilitar a los centros educativos publicos
que imparten la ESO la inmersion progresiva en modelos educativos novedosos en
consonancia con la sociedad actual. Para ello, se pretende implantar estrategias dirigidas
hacia la innovacion didéactica y metodologica, caracterizada por la utilizacion de los
recursos digitales y con el objetivo de sustituir el libro de texto tradicional por soportes
electronicos, todo ello con el apoyo de la dotacidon tecnolégica con la que cuentan los

centros educativos.

En definitiva, el proyecto Ensefianza XXI tiene como finalidad impulsar el proceso de
ensenanza / aprendizaje en la modalidad de ensefianza digital. Como indica la
resolucion, el objeto principal del proyecto es impulsar la incorporacion generalizada de
las TIC, ademas de los recursos educativos digitales, en el desarrollo de la actividad
docente partir del 1° de ESO y su posterior extension a otros cursos. Cabe sefalar que la

adscripcion de los centros al proyecto es voluntaria. Asi, los centros interesados en

26 Resolucion por la que se inicia la implantacion del proyecto Ensefianza XXI en la Region de Murcia:

http://www.borm.es/borm/documento?obj=anu&numero=4635&ano=2014
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participar en la convocatoria tenian como requisito la formalizacion de su solicitud y
ademas el disefio de un proyecto, siempre con la aprobacion previa del claustro de
profesores y del Consejo Escolar?’. De hecho, las solicitudes tenian que contar con la
aprobacion del 75% de los miembros del laustro de Profesores asi como con la
aprobacion del Consejo Escolar del centro. En una resolucion?® de la Direccion General
de Recursos Humanos y Calidad Educativa, del 28 de marzo de 2014, se publicod otra
convocatoria para la adscripcion de mas centros educativos al proyecto Ensefianza XXI.
De nuevo, el proyecto se planted como una oferta de modelo de ensefianza voluntaria
por parte de los centros y la convocatoria contemplaba la incorporacion al proyecto de

veinte centros mas.

Dentro del proyecto Ensefianza XXI se contempla el uso de la plataforma de
aprendizaje virtual online, Aula XXI, puesta a disposicion de los docentes de la Region
de Murcia por la Consejeria de Educacion, Universidades y Empleo. En ella estan
integrados los alumnos, los profesores y los cursos de todos los centros de la CA que
utilizan la herramienta de gestion de centros Plumier XXI. La plataforma proporciona a

los docentes diferentes utilidades que permiten la integracion de todo tipo de recursos

27 El Consejo Escolar es el organo de participacién en el control y gestion del los centros educativos
compuesto por los distintos sectores que constituyen la comunidad educativa. Estd compuesto por el
Director del centro, que sera su Presidente, el Jefe de Estudios, un concejal o representante del
Ayuntamiento en el que se halle el centro, un nimero de profesores, elegidos por el Claustro, que no
podra ser inferior a un tercio del total de los componentes del Consejo, un ntimero de padres y de
alumnos, elegidos entre ellos, que no podra ser inferior a un tercio del total de los componentes del
Consejo, un representante del personal de administracion y servicios del centro y el Secretario del centro,
que actuard como secretario del Consejo, con voz y sin voto. El numero de personas que debe formar el
Consejo  Escolar de cada centro serd  proporcional al nimero de  alumnos.:

http://www.cerm.es/upload/Orden 22 11 2004 IES.pdf

28 Resolucion de 28 de marzo de 2014, de la Direccion General de Recursos Humanos y Calidad
Educativa, para la adscripcion de Centros Educativos al Proyecto Ensefianza XXI durante el curso 2014-

2015: http://www.borm.es/borm/documento?obj=anu&numero=4635&ano=2014
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multimedia e incluso la creaciéon de contenidos que, a su vez, pueden ponerse a
disposicion de los alumnos. Ademas es la plataforma que posibilita la participacion de
los centros en el proyecto Ensefianza XXI al incorporar el contenido digital de las
diferentes editoriales dentro de los cursos de Moodle?’. La creacién de la plataforma

tiene los siguientes objetivos:

e El incremento del aprovechamiento del aprendizaje de los alumnos al facilitar la
motivacion y la adquisicidon de competencias digitales.

e La integracion de las TIC en un contexto que facilite el acceso tanto a alumnos
como a profesores.

e la oferta de una plataforma que, tras la evaluacion de las actividades de los
alumnos, genera automaticamente una serie de resultados e informes que
permiten un conocimiento mas profundo de la evolucion de los mismos.

e El establecimiento de un espacio virtual para la integracion de contenidos y
actividades de profesores y alumnos con el objetivo de que éstos alcancen los
objetivos establecidos en el curriculo.

e Proporcionar el acceso a los diversos recursos educativos ofertados por la
Consejeria de Educacion, Formacion y Empleo.

e Incorporar el contenido digital proporcionado por las distintas editoriales a los

docentes que participan en el proyecto Ensefianza XXI.

La revision de los proyectos relacionados con las TIC en la CARM, algunos de ellos
todavia en vigor, muestran coOmo la administracion de esta CA ha apostado por la
utilizacion de las TIC y su integracion en el aula, facilitando los recursos minimos para
poder hacerlo e incentivando la realizaciéon de proyectos docentes para potenciar este
uso. Todo ello parece indicar que se dan al menos las condiciones minimas necesarias
para plantearse la ensefianza del inglés con el enfoque sociocultural con el apoyo de las

TIC.

2 Moodle es un sistema de gestion de cursos de libre distribucion que permite la creacion de

comunidades de aprendizaje en linea.
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Después de examinar las politicas educativas TIC de la CARM, finaliza el segundo
capitulo, cuyo objetivo era el de realizar un analisis contextual previo a la presentacion,
de la investigacion realizada en el aula en la que se implementé una metodologia acorde
con el enfoque sociocultural asistida por las TIC. Por ese motivo, se ha abordado la
Teoria Sociocultural de Vygotsky haciendo referencia a sus antecedentes y a los
conceptos sobre los que se sustenta. Seguidamente, se ha abordado el papel de las TIC
en la ensefianza de lenguas. Para ello se ha hecho referencia a la evolucion de la ELAO,
presentando las fases de su desarrollo y un analisis de investigaciones en las que se
puede apreciar su aplicacion a las distintas destrezas asi como la variedad de recursos
que proporciona para la ensefianza de lenguas. Se ha analizado también el uso de las
TIC siguiendo los principios del enfoque sociocultural, primero en relacion a la
ensefianza en general y después en relacion a la ensefianza de lenguas. El analisis de
realizado a lo largo del capitulo de todos los elementos en juego concluye, por una
parte, con la consideracion de las TIC como herramientas idoneas para la ensefianza de
lenguas desde este enfoque y, por la otra, afirmando que en los centros educativos de la

CARM se dan las condiciones necesarias para su implementacion.

Con el siguiente capitulo comienza la segunda parte de la tesis, en la que se presentara
un estudio empirico implementando el enfoque sociocultural asistido por las TIC en el

aula de Inglés y se analizaran los resultados obtenidos.
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Capitulo3 PARAMETROS INVESTIGADORES DEL ESTUDIO DE

CASO

Una vez contextualizado el enfoque sociocultural de la ensefianza de lenguas, asi como
la utilizacion de las TIC para la implementacion de dicho enfoque, en este capitulo se
presenta el estudio de caso, comenzando por el marco metodologico de la investigacion.
Se analiza también su contexto y la poblacion participante, para describir después los
instrumentos utilizados para llevarlo a cabo, que han sido de tipo cuantitativo y
cualitativo, como se vera en el apartado 3.4., con el fin de poder realizar la triangulacion

de datos.
3.1. Marco metodologico de la investigacion

Esta investigacion trata de analizar el impacto de la implementacion del enfoque
sociocultural asistido por las TIC en la clase de Inglés como lengua extranjera en un
curso de ESO en la CARM vy, desde ese punto de vista, se engloba en la denominada
“investigacion-accion”. En este tipo de investigacion, denominada en inglés action
research o classroom oriented research (Carr y Kemmis, 1983; Schon, 1983;
Stenhouse, 1987; Elliott, 1990; Pérez Toérres, 2006; Martinez Celis, 2013), el profesor
toma el papel de investigador convirtiéndose asi en actor del cambio (Pérez Torres,

2006; Martinez Celis, 2013).

La consideracion de la ensefianza como actividad investigadora estd basada en la idea
de que “la teoria se desarrolla a través de la practica, y se modifica mediante nuevas
acciones” (Latorre 2003, citado por Pérez Torres, 2006, p. 360). En definitiva, se trata
de un tipo de investigacion que se realiza partiendo de deteccion de un problema al que

se aplica un tratamiento pedagdgico con la consecuente obtencidbn de datos
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comprobables de forma experimental con el fin de modificar una realidad educativa
(Pérez Torres, 2006; Talavan 2009). Como sostiene Latorre (2003, p.24) la
investigacidn-accion es “una indagacion practica realizada por el profesorado, de forma
colaborativa, con la finalidad de mejorar su practica docente a través de ciclos de accion
y reflexion” que consiste en “una espiral de pasos: planificacion, implementacion y
evaluacion del resultado de la accion” (Lewin, 1946, citado por Latorre, 2003, p.27).
Asi, puesto que la investigacion-accion es un instrumento para reconstruir las practicas,

entre sus objetivos estan (Latorre, 2003, p. 27)

e Mejorar y / o transformar la practica social y / o educativa, a la
vez que procurar una mejor comprension de dicha practica.

e Articular de manera permanente la investigacion, la accion y la
formacion.

e Acercarse a la realidad: vinculando el cambio y el conocimiento.

e Hacer protagonistas de la investigacion al profesorado.

En este sentido, la investigacion docente puede reconstruir los conocimientos publicos
sobre procesos de ensefianza / aprendizaje de gestion escolar (Enriquez, 2004 citado por

Anderson y Herr, 2007) porque

...Es desde la practica y accion, donde se puede realizar una reflexion
sistematica y un analisis profundo que desemboque en la formulacion de
nuevos constructos teodricos. Por lo tanto, la produccion de conocimiento
efectuado por los docentes implicados en el proceso pedagogico, es lo que
va a permitir la aprehension profunda de la compleja y cambiante realidad

educativa (...).(pp. 3-4)

Este tipo de investigacion es apropiada para esta tesis doctoral porque la investigadora,
que es la misma profesora en el aula, trata de “incorporar un nuevo método en un
sistema ya existente” (Cohen y Manion, 1990, citado por Pérez Torres, 2006, p.360) o,

en otras palabras, intenta llevar a cabo una intervencion didéctica en estudiantes

138



concretos y en aulas determinadas (Nufiez y Romero, 2003). Por esta razon, en esta
investigacion se presenta un método de investigacion aplicada, puesto que se pretende
mejorar los resultados académicos de estudiantes de secundaria y, por lo tanto, se busca

“dar solucioén a una cuestion practica” (Talavan, 2009, p. 18).

En cuanto al tipo de investigacion realizado, el estudio se encuadra en el disefio cuasi-
experimental (Nunan, 1992; Segurola, 1994; Tejada Fernandez, 1997; Cohen, Manion y
Morrison, 2013), ya que se trata de comprobar los efectos de la intervencion en el aula
sin haber elegido a los participantes en el estudio de forma aleatoria. Por el contrario,
todos los participantes pertenecen a grupos previamente establecidos por el instituto en
el que se desarrolla. Su caracter de estudio cuasi-experimental y el reducido nimero de
participantes en el mismo hacen que sus resultados no sean generalizables, aunque si
permitiran extraer implicaciones pedagdgicas aplicables en el aula. Los datos obtenidos
son de tipo cualitativo y cuantitativo, caracterizandose estos ultimos por la
manipulaciéon y modificacion de la realidad por parte del investigador, con su posterior
verificacion (Pérez Torres, 2006). De este modo, se utiliza una metodologia mixta en la
que se integran los dos tipos de datos y que permite abordar por una parte el qué y, por
la otra, el como y el por qué (Cohen, et al., 2013). En cuanto a la temporalidad, al
realizarse la intervencion didéactica en un periodo de tiempo corto, durante una

evaluacion, se trata de un estudio transversal.

El objetivo principal del estudio cuasi-experimental es averiguar de qué manera la
intervencion pedagogica en el aula de Inglés, siguiendo el enfoque sociocultural de
ensefianza con el apoyo de las TIC, incide en el aprendizaje de los alumnos, reflejado en
las calificaciones obtenidas en los tests. A partir este objetivo, se pretende también

establecer implicaciones para el aula, basadas en el analisis de los resultados obtenidos,
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que puedan resultar en una mejora en el proceso de ensefanza / aprendizaje que se
pueda traducir en la obtenciéon de mejores calificaciones en el area de Inglés como

lengua extranjera. La intervencion en el aula propuesta consiste en:

e Empleo del trabajo colaborativo de forma sistematica.
e Sustitucion del libro de texto por el ordenador.
e Presentacion de contenidos e instrumentos a utilizar previa al trabajo de los
alumnos.
e El profesor:
- Encargado de facilitar el entorno de aprendizaje, el contexto
especifico.
- Encargado de presentar y proporcionar las herramientas a los
alumnos.
- Asistente de los alumnos en su evolucidon dentro de la ZPD,
evaluandola al principio y durante todo el proceso de la intervencion

didéctica, actuando con cada alumno segun su evolucion.

El objetivo general anteriormente mencionado pretende, pues, comprobar si se cumple
siguiente hipodtesis alternativa: la implementacion del enfoque sociocultural en la
ensefanza de Inglés como lengua extranjera asistida por las TIC favorece el aprendizaje
de esta lengua, concretamente el 1éxico y gramatical, la comprension lectora y la

comprension oral. Dicha hipotesis se concreta en las siguientes hipotesis de trabajo:

e Los alumnos de Inglés como lengua extranjera de 4° ESO que reciban las clases
segun los principios del enfoque sociocultural asistido por las TIC obtendran una
diferencia mayor entre los resultados del pretest y el postest que los alumnos que
no participen en esta intervencion didactica.

e Los alumnos de Inglés como lengua extranjera de 4° ESO que reciban las clases
segun los principios del enfoque sociocultural asistido por las TIC obtendran

calificaciones mas altas que el grupo de control en el postest.

Estas hipotesis de trabajo, a su vez, se dividen en tantas hipotesis como niveles
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lingliisticos se analizan en los tests, es decir, gramatica y vocabulario, comprension oral
y comprension escrita. Al no disponer del tiempo necesario para la realizacion de los
pretests de expresion oral y escrita, se decidi6 no incluir las destrezas productivas entre
las hipotesis del estudio, aunque formaran parte de la segunda evaluaciéon segin la

programacion didéctica establecida.

Para la realizacion del experimento se ha realizado un pretest a dos grupos de alumnos,
uno de control y otro experimental, de 4° curso de ESO antes de la intervencion en el
aula y otro test al finalizar la misma. Dicha intervencion se llevo a cabo a lo largo de la
segunda evaluacion del curso, durante las tres sesiones semanales, de cuarenta y cinco

minutos cada una, que cada grupo tenia asignadas en su horario (véase Tabla 3).

Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes
8:10/9:05 4°B 4° A
9:05/10:00 4° A
10:20/11:15 4° A 4°B
12:25/13:20 4°B

Tabla 3. Horario de la asignatura de Inglés de los dos grupos participantes.

El tnico dia en el que los dos grupos tenian clase de Inglés era el lunes. Las demas

sesiones semanales se habian programado en dias diferentes.

Ademas de los test realizados, los dos grupos respondieron un cuestionario de actitud
hacia el Inglés y otro de estilos de aprendizaje, antes de la intervencion en el aula. A su
vez, el grupo experimental respondid otro cuestionario sobre la utilizacion de las TIC en

el aula de Inglés, después de la intervencion.

3.2. Contexto de la investigacion

El IES Pedro Pefalver es un centro de titularidad publica, inaugurado en 1996 en la
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localidad de El Algar (véase Ilustracion 5), municipio de Cartagena. Actualmente,
cuenta con unos 450 alumnos de edades comprendidas entre 12 y 16 afos,
pertenecientes a familias con nivel cultural y econdémico medio o medio-bajo. El centro
esté situado en una zona rural dedicada mayoritariamente a la agricultura y en un ambito
geografico de situacién econémica desfavorecida. Ademads se caracteriza por tener un
alto porcentaje de inmigrantes, mayoritariamente de nacionalidad magrebi aunque
algunos son de nacionalidad ecuatoriana y, en casos puntuales, inglesa y alemana, éstos
ultimos con una situacion econdémica sensiblemente mejor que la de los inmigrantes
magrebies. Esta diversidad del alumnado es debida a su localizacion en un area

eminentemente agricola y, por otra parte, a su proximidad a zonas turisticas como La

Manga del Mar Menor.
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Tlustracién 5. Mapa®® de ubicacién del IES Pedro Peiialver.

El IES Pedro Pefalver es el tnico centro de Educacion Secundaria Obligatoria de El

Algar, que con una poblacion de alrededor de 7000 habitantes es el nicleo mas

30 Mapa creado en https://www.google.es/maps/
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importante de su zona de influencia®!, la cual abarca la localidad costera del Mar Menor
desde Los Urrutias hasta los Camachos. Por esta razon, el instituto recibe alumnos que
provienen de los colegios de Educacion Primaria de El Algar y también de los nucleos
cercanos. La oferta educativa del centro en el momento de realizarse el estudio incluia
los cursos de ESO, dos modalidades de Bachillerato, la de Humanidades y Ciencias
Sociales y la de Ciencia y Tecnologia, el primer curso de Formacion Profesional
Basica*? de Servicios Administrativos, el segundo curso del Programa de Cualificacion
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Profesional Inicial** de Ofimética, el programa de Diversificacién Curricular®* y el Aula

Taller®.

31 Todos los centros educativos tienen asignada una zona de influencia qui incluye varios domicilios. Asi,
todos los domicilios estan comprendidos en el area de influencia de un centro y ésta es un factor relevante
en la baremacion para asignar un centro a los estudiantes.

32 Bl Real Decreto 12/2014 regula aspectos especificos de la Formacién Profesional Bésica., aprobando
catorce titulos profesionales basicos y fijando sus curriculos basicos. Sustituye a los antiguos Programas
de Cualificacion Profesional Inicial y su finalidad es contribuir al desarrollo de las competencias propias
de cada perfil profesional asi como a la adquisicion de las competencias basicas de los alumnos.

33 La orden de 14 de Julio de 2008, de la Consejeria de Educacién, Ciencia e Investigacion, regula los
Programas de Cualificacion Profesional Inicial en la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia. Su
implantacion en los centros de Educacion Secundaria se realizo en el curso 2009-2010 en sustitucion de
los Programas de Garantia Social. Su finalidad era que los alumnos alcanzasen competencias
profesionales propias de una cualificacion de nivel 1 del Catidlogo Nacional de Cualificaciones
Profesionales y ofrecerles la posibilidad de una insercion sociolaboral y la ampliacion de sus
competencias basicas.

34 La orden de 17 de octubre de 2007, de la Consejeria de Educacion, Ciencia e Investigacion, regula los
programas de diversificacion curricular de la Educacion Secundaria Obligatoria y establece su curriculo.
Se establece como medida de atencioén a la diversidad aplicable a alumnos con dificultades para conseguir
el Titulo de ESO.

35 Las Aulas Taller son una de las modalidades de agrupamiento existentes en la Comunidad Auténoma
de la Region de Murcia en materia de compensacion educativa en la etapa de educacidén secundaria
obligatoria. Los diferentes agrupamientos estan regulados en la Resolucion de 13 de septiembre de 2001,
modificada por la resolucion de 22 de febrero de 2002 en la que se dictan medidas para la organizacion

de las actuaciones de compensacion educativa. La agrupacion en Aula Taller estd dirigida a grupos
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En cuanto a la participacion del centro en programas educativos, ya en el curso 98/99,
debido a la diversidad de su alumnado, comenzé su adscripcion al Programa de

Educacién Compensatoria e Intercultural®®

. Actualmente, participa en el Proyecto
Ensefianza XXI, establecido por la Consejeria de Educacion de la Region de Murcia en
la resolucion de 18 de Febrero de 2013 con la finalidad de impulsar el proceso de
ensenanza-aprendizaje en la modalidad ensenanza digital. Su objetivo fundamental es la
incorporacion generalizada de las TIC ademas de los recursos educativos digitales en la
actividad docente. El proyecto comenz6 en 1° de ESO, extendiéndose durante el curso
2014-2015 a 2° de ESO. En lo que respecta a la ensefianza de idiomas, durante el curso

2015-2016, el centro fue adscrito también al Programa de Ensefianza Bilingiie de

Secundaria®’, en la modalidad Espafiol-Inglés.

En lo que se refiere al Departamento®® de Inglés, éste estd formado por cuatro
profesoras con destino fijo en el centro y con un nimero de profesores interinos, que
fluctiia dependiendo del curso académico, que se hacen cargo de distintos cursos. Los
grupos de los que se hard cargo cada profesor se decide en el reparto que se efectua

siempre durante la primera semana de septiembre, una vez conocidos el nimero de

especificos con alumnado menor de dieciséis afios que presenta graves dificultades de adaptacion en el
aula y desmotivacion hacia el trabajo escolar, ademas de estar en riesgo de abandono prematuro del
sistema educativo.

36 Bl Programa de Educacion Compensatoria e Intercultural, establecido por la Direccién Provincial del
MEC con la finalidad de proporcionar atencion preferente a los grupos en condiciones de desigualdad
especialmente acusadas respecto a las prioridades del sistema escolar.

37 La resolucion provisional de nuevas adscripciones de centros de educacion secundaria al Programa de
Ensefianza Bilingiie fue publicada el 2 de Junio de 2015,
http://servicios.educarm.es/templates/portal/ficheros/websDinamicas/45/Resprovnuevadscripccentrsecund

arbilingC15964704-06-15.pdf

38 Los departamentos didéacticos son los 6rganos basicos que se encargan de organizar y desarrollar las
enseflanzas propias de las areas, materias o modulos que tienen asignados y las actividades encomendadas

dentro del ambito de sus competencias.
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grupos que tendrd cada nivel educativo. La programacion didactica establece un
enfoque comunicativo para la ensefianza del inglés, sin optar por un método unico, con
el fin de ajustarse a los diversos elementos que pueden incidir en la practica docente,

teniendo en cuenta siempre las caracteristicas de cada grupo.

Aunque cada profesor puede utilizar el material complementario que le parezca
conveniente para sus grupos, las clases se imparten siempre siguiendo un libro de texto
elegido por el departamento. Los libros elegidos deben mantenerse obligatoriamente al
menos cuatro afios. Una vez transcurrido este periodo, el departamento se retine para
analizar la propuesta de las editoriales y decidir si se cambia o se mantiene el libro de
texto. Durante la realizacion de este estudio, se utiliza el libro English Alive, de la
editorial Oxford*, que ya se habia utilizado los dos cursos anteriores para impartir las
clases de Inglés. En su momento, se habia elegido porque, en opinion de los miembros
del departamento, tenia un disefio atractivo para los alumnos y contaba con recursos

para atender la diversidad de los alumnos.

3.3. Poblacion

Como se expone en la seccion anterior, el alumnado de este centro pertenece a familias
de nivel econdmico medio o medio-bajo. Algunas son familias numerosas que, en el
caso de las magrebies, inmigrantes de primera generacion, se caracterizan por la escasez
de recursos econdmicos, rozando en algunas ocasiones los limites de la subsistencia. En
este contexto, el centro cuenta con alumnos poco motivados ya que, como sostienen
diversos autores (Rodriguez-Pérez, 2012; Usher y Kober, 2012; Aulia, Vianty y Thsan,

2015; Cosgun, 2016), la procedencia familiar, social y cultural de los alumnos es una de

3 www.oupe.es/
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las principales causas de su motivacion en el proceso de ensefanza-aprendizaje. De la
misma opinion son los investigadores que afirman que el ambiente familiar tiene una
influencia determinante no solo en la motivacioén sino en el rendimiento académico de
los alumnos (Gonzalez-Pienda et al., 2002; Lopez Larrosa, 2002; Alonso Tapia, 2005;
Usher y Kober, 2012; Aulia et al., 2015; Akbar, Jafarizadegan y Karampoor, 2016).
Esta influencia ayudaria a explicar tanto el desinterés mostrado parte del alumnado por

los estudios como la importante tasa de fracaso escolar.

En este sentido, distintas taxonomias sobre los determinantes del rendimiento
académico incluyen entre los factores mas influyentes los socioculturales (Instituto
Nacional de Ciencias de la Educacion, 1976; Alvaro, 1990; Pérez, 1997; Pérez Sanchez
y Castejon Costa, 1997; Ministerio de Eucacion y Ciencia, 2007; Tejedor y Garcia-
Valcarcel, 2007; Ruiz de Miguel, 2009; Serbin, Stack y Kingdon, 2013; Escarbajal,
Sanchez y Guirao, 2015), coincidiendo con diversas investigaciones que afirman que los
resultados académicos mejoran a la vez que el nivel econémico, educativo y cultural de
la familia es mas alto, lo que hace que los recursos econdmicos puedan predecir de
manera significativa el rendimiento académico (Pinilla, Escudero, Rodriguez y Simén,
1990; Iturre, 2002; De la Orden y Gonzalez, 2005; Ca y Aragon, 2006; Contreras,
Corbalan y Redondo, 2007; Ruiz de Miguel, 2009; Caro, Preciado, Pérez, Carrizosa y
Molina, 2011; Hair, Hanson, Wolfe y Pollak, 2015; Claro, Paunesku y Dweck, 2016). A
su vez, Gutiérrez-Domémech (2009) sostiene que un entorno menos aventajado
dificulta el aprendizaje y que los inmigrantes de primera generacion suelen obtener

peores resultados.

Este estudio se realizé con la participacion de treinta y dos sujetos que, en el momento

de la realizacion de la investigacion cursaban 4° curso de ESO. Sin embargo, conviene
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aclarar el nimero de participantes que respondieron los cuestionarios a los que nos
referiremos en el apartado 3.4. es de treinta y tres. Todos los participantes pertenecian a
dos clases en las que la autora desempefiaba su labor como docente impartiendo clases
de Inglés como lengua extranjera, siendo este el motivo por el que se seleccionaron

ambos grupos.

En cuanto a la seleccion del grupo de control y el experimental, tampoco se pudo
realizar aleatoriamente sino que se baso en la coincidencia entre el horario asignado a
las clases de Inglés en cada grupo y el horario disponible en el aula donde se
encontraban los ordenadores que se utilizarian durante todas las sesiones de la
evaluacion. Esta se denomina Aula Plumier y se ha establecido en todos los Centros de
Educacion Secundaria de la CARM. Su existencia se debe a la puesta en marcha del
Proyecto Plumier, seguido posteriormente por el Proyecto Plumier XXI, proyectos
ambos a los que se hace referencia en el capitulo 1 de esta tesis doctoral y cuya
finalidad es la de impulsar el uso de las TIC en la practica docente asi como la de
mejorar la gestion de los centros educativos y optimizar la informacion sobre el

alumnado a las familias.

En el centro educativo que nos ocupa, el Aula Plumier se gestiona asignando a cada
departamento didactico dos horas para su utilizacioén, con el fin de que puedan tener
acceso a la misma regularmente. Los profesores de cada departamento deciden en qué
sesiones semanales accederan al Aula Plumier, después de realizar un analisis de

necesidades. Esta informacion se facilita a Jefatura de Estudios*’ para que la tenga en

40 La Jefatura de Estudios tiene, entre otras funciones, las de coordinar la ejecucion de las actividades de
caracter académico de profesores y alumnos en relacién con el Plan Anual del Centro, coordinar las
actividades de orientacion y complementarias de alumnos y profesores y elaborar el horario del

profesorado. https://www.murciaeduca.es/iesvalledeleiva/sitio/upload/ROC.pdf
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cuenta a la hora de confeccionar el horario del Aula Plumier. En la reunion del
Departamento de Inglés se acordd que yo utilizaria las dos horas asignadas al
departamento, con lo cual uno de mis grupos de alumnos tendria acceso al Aula Plumier

en dos de las tres sesiones de clase semanales.

Al comprobar el horario de mis grupos, pedi a Jefatura que me asignara una tercera hora
de las que habian quedado sin asignar en el horario del Aula Plumier. Asi, las tres
sesiones de las que disponia fueron determinantes para decidir cual seria el grupo
experimental ya que coincidian con las tres sesiones semanales del grupo 4° B. Este esta
compuesto por diecisiete alumnos de un total de dieciocho, ya que uno de ellos no
asistio a clase los dias en que se administraron los tests y, por otra parte, dos alumnos
faltaron a clase el dia de la administracion de los cuestionarios por lo que solo tenemos
las repuestas de dieciséis alumnos. A su vez, el grupo de control lo componen quince
alumnos de los diecisiete que formaban la clase de 4° A. Lo mismo que en el grupo
experimental, dos de los alumnos no asistieron a clase los dias en que se administraron
los tests, mientras que el dia de la administracion de los cuestionarios solo falté a clase
un alumno. Por este motivo se realizaron un total de quince tests mientras que hay
diecisiete cuestionarios respondidos. Asi, la distribucion de los grupos puede verse en la

tabla 4 y su organizacion fue la siguiente:

e Grupo de Control (en adelante GC): grupo que recibio las clases con la

metodologia tradicional y utilizando los recursos habituales.

e Grupo Experimental (en adelante GE): grupo objeto de la intervencion

didactica desde el enfoque sociocultural asistido por las TIC.

Grupos Participantes Numero de Participantes
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GE 17 (53,12%)
GC 15 (46,87%)
Total 32

Tabla 4. Tabla se distribucion de los participantes por grupos con el porcentaje sobre el total.

Como se puede ver, en el experimento participa un total de treinta y dos alumnos
pertenecientes a los dos grupos. Ambos tienen un nimero de participantes
aproximadamente igual, aunque el GE supera en dos alumnos al GC. Esta diferencia,
que no se puede considerar importante, se debe a que se trata de grupos formados

previamente al experimento por razones que se expondran mas adelante.

3.4. Instrumentos de medicion

Como se ha mencionado ya en el apartado anterior, esta investigacion se realizé con la
participaciéon de dos grupos de alumnos de 4° de ESO, el GC y el GE, utilizando
distintos tipos de instrumentos. Por una parte se ha recurrido a los tests, instrumentos
tipicos de metodologia cuantitativa y uno de los procedimientos utilizados para
comprobar los efectos de una variable independiente sobre la variable dependiente. En
este sentido, Pérez Torres (2006, p. 431) cita a Pérez Basanta, Pinilla y Garcia (1992)

para afirmar que

[...] los tests no son mas que un elemento aplicado que produce
informacién y como tal ofrece a la Lingiiistica Aplicada una forma de
hacer operativos supuestos teoricos, de establecer fines y niveles y toda

una metodologia para llevar a cabo un sistema de investigacién empirico.

Las variables dependientes en este estudio son las calificaciones obtenidas por ambos
grupos en la realizacion de un pretest, previo a la intervencion en el aula y un postest,
realizado al finalizar la misma, referidas a tres apartados presentes en la evaluacion

habitual de la asignatura de acuerdo con la Programacion Didactica de la misma. Los
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contenidos son los que especifica también dicha programacion, que forma parte de la
educacion formal del alumnado, conduciendo a la obtencion del titulo de ESO. Por este
motivo, los tests elegidos eran parte de los ofrecidos por la editorial del libro de texto
para la evaluacion del alumnado de este nivel. El contenido Iéxico y gramatical
enfocado fue el mismo en el pretest y en el postest, medidos por medio de la variable
UOE. De la misma forma, para asegurarme de la similitud entre los textos de lectura y
los orales en cuanto al grado de dificultad, fueron elegidos también los ofrecidos por la
editorial. En este caso, las variables que medirian los resultados son Reading y

Listening.

Por otra parte, también se han utilizado instrumentos propios de los métodos
cualitativos, que se caracterizan por facilitar la recogida de datos subjetivos. Sin
embargo estos datos pueden ser cuantificados, como es el caso de los cuestionarios
utilizados en esta investigacion. Concretamente, se han utilizado tres cuestionarios, a los
que me referiré en las siguientes secciones, uno de ellos para conocer las actitudes de
los todos los participantes en el estudio en relacion al aprendizaje el inglés. Dicho
cuestionario fue administrado antes de la realizacion del pretest junto con un
cuestionario de estilos de aprendizaje, al que me referiré en el apartado 3.4.2 . Una vez
terminado el tratamiento en el aula, se administrd6 otro cuestionario al grupo
experimental para conocer su opinion sobre el uso de las TIC en el aula de Inglés a raiz
de su experiencia durante la evaluacion. Por ultimo, se ha utilizado también la
observacion en el aula, a la que me referiré en el apartado 3.4.5., como instrumento para

la triangulacion de datos.

3.4.1. Cuestionario de actitud hacia el Inglés

Para llevar a cabo este estudio, se disefid un cuestionario (véase Anexo 1) con el fin de

150



identificar la actitud de los estudiantes hacia la asignatura de Inglés. La primera parte
recoge los datos personales de los alumnos y su relacidon con el inglés fuera del aula.
También contiene su autoclasificacion en cuanto a conocimientos de inglés en general y
en relacion a las cuatro destrezas lingiiisticas. Para ello debian valorar su acuerdo con

una de las cuatro afirmaciones que se ofrecen referidas a su dominio de cada destreza:

29 ¢ 2 e

“nivel principiante”, “nivel basico”, “nivel intermedio” y “nivel alto”.

Seguidamente se formulan veintitrés preguntas que los alumnos debian responder en

99 ¢

una escala de Likert (1932)*' de seis puntos que equivalen a “siempre”, “casi siempre”,
“algunas veces”, “rara vez”, “casi nunca” y “nunca”. Esta escala se eligi6 con el fin de
eliminar la posibilidad de respuesta neutra. Por otra parte, en la confeccion del
cuestionario se considerd la pertinencia de incluir preguntas de control, conocidas
también como de consistencia, ya que permiten contrastar la calidad de la informacion
proporcionada por los entrevistados. Asi, el cuestionario contiene preguntas formuladas
de forma diferente aunque referidas al mismo supuesto. Estas preguntas estan situadas
en puntos separados de la bateria porque es aconsejable colocar las preguntas de control
lejos de la cuestion con la que se desea contrastar la informacion (Diaz de Rada, 2001).
El cuestionario finaliza con dos preguntas abiertas en las que los alumnos debian

responder sobre lo que mas les gustaba de las clases de inglés y sobre la nota obtenida

en la primera evaluacion.

41 La escala de Likert es una escala psicométrica utilizada habitualmente en cuestionarios. Es la escala
mas ampliamente utilizada en encuestas para la investigacion. El formato de un elemento tipico de Likert
de 5 niveles de respuesta seria: totalmente en desacuerdo, en desacuerdo, ni de acuerdo ni en desacuerdo,
de acuerdo, totalmente de acuerdo. Escala Likert (s.f). En Wikipedia. Recuperado el 15 de septiembre de

2015 de https://es.wikipedia.org/wiki/Escala Likert
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3.4.2. Cuestionario de estilos de aprendizaje

Con el objetivo de obtener datos complementarios que pudieran ayudar en la
interpretacion de las respuestas de los alumnos se utilizé también el cuestionario VARK
(véase Anexo 2). Este instrumento fue disefiado por Neil Fleming en colaboracion con
Collen Mills, en 1992, con el fin de determinar las preferencias de la modalidad
sensorial a la hora de procesar la informacion. Su nombre es el acronimo de Visual,
Aural, Read / Write, Kinesthetic (Visual, Auditivo, Lectura / Escritura y Quinestésico).
Aunque inicialmente el cuestionario constaba de trece preguntas con tres y cuatro
posibles respuestas, en septiembre de 2006 se realizd una modificacion aumentando
hasta dieciséis el nimero de preguntas y estableciendo cuatro respuestas para cada una.
Basicamente, el cuestionario evalua las cuatro modalidades sensoriales y los resultados
pueden presentar una de las modalidades de estilo de aprendizaje o una combinacion de

varias o incluso de las cuatro.

Fleming y Bauman (2006) consideran que VARK no es un cuestionario sobre estilos de
aprendizaje propiamente dicho puesto que solamente proporciona informacion sobre las
preferencias en el ambito de la comunicacion. Los autores afirman que las preferencias
en relacion al modo de aprendizaje son una pequena parte de lo que la mayoria de los
teodricos incluyen en el concepto de “estilo de aprendizaje”. Sin embargo, sostienen que
las preferencias comunicativas pueden estar directamente relacionadas con ciertas
estrategias de aprendizaje. Esto significa, segin los autores, que la utilizacion de
estrategias de aprendizaje acordes con las preferencias del aprendiz puede llevar a un
acercamiento mads activo y efectivo al proceso de aprendizaje. Concluyen que el
conocimiento de las propias preferencias comunicativas y la actuacion segun estas

preferencias es una condicion importante para mejorar el aprendizaje.
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Por otra parte, advierten que existe cierta controversia acerca del cuestionario VARK ya
que, segun sus detractores, es dificil medir el aprendizaje y, mds aun, conocer los
mecanismos que hacen que éste se produzca. Sin embargo, los autores afirman que
conocer el estilo de aprendizaje puede ser beneficioso si esto lleva a la reflexion y a un
proceso metacognitivo con su consiguiente toma de decisiones. En palabras de Lozano

(2001 citado por Gonzalez, Alonso y Ragel 2012, p.98),

el modelo VARK parte del supuesto de que si los estudiantes pueden
identificar su propio estilo, entonces pueden adaptarse a los estilos de
ensefianza de sus profesores y actuar sobre su propia modalidad en un

intento de incrementar el aprovechamiento en su aprendizaje.

En la misma linea, Buckova (2010) considera que la utilizacion de las estrategias de
aprendizaje mas adecuadas permite a los estudiantes aprender mas rapido, con mayor
facilidad y obteniendo mejores resultados, lo cual contribuye a mejorar su actitud hacia
la escuela y el aprendizaje. También sostiene que el conocimiento del propio estilo de
aprendizaje y el uso de estrategias de aprendizaje acordes con el mismo favorece el
desarrollo de la autonomia del aprendiz, potenciando, al mismo tiempo su motivacion

interna.

Fleming y Baume (2006) describen las preferencias de las distintas categorias de

percepcion sensorial de la siguiente forma:

e Visual (visual): con preferencia por maneras graficas y simbolicas
de representar la informacion.

e Lectoescritura (read / write): con preferencia por informacion impresa
en forma de palabras.

e Auditivo (aural): con preferencia por escuchar la informacion.

o Kinestésico (kinesthetic): con preferencia perceptual relacionada con el
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uso de la experiencia y la practica, ya sea real o simulada.

Teniendo en cuenta las caracteristicas y la finalidad con la que fue creado, el
cuestionario VARK se utilizé en el presente trabajo como ayuda a la interpretacion de
los resultados obtenidos por los alumnos tras el tratamiento al que fueron sometidos
durante la evaluacion objeto de andlisis. Se ha utilizado la version espafiola, vigente
desde 2010, que consiste en 16 preguntas con cuatro opciones de respuesta cada una,
entre las cuales los alumnos pueden elegir una, varias o ninguna seguin sus preferencias

comunicativas.

3.4.3. Cuestionario del uso de las TIC en el aula de Inglés

Finalizada la evaluacion finaliz6 también el tratamiento en el aula. Como se ha
explicado anteriormente, inmediatamente después de la intervencion, fue administrado
el postest y, posteriormente, los alumnos del grupo experimental realizaron un
cuestionario (véase Anexo 3) online, disefiado con las herramientas de Google Drive*?,
en el que se recogia informacion sobre las ideas de los participantes en la investigacion
sobre la utilizacion de las TIC en el aula. La observacion del comportamiento de los
alumnos durante las clases mientras se llevo acabo el experimento hacia evidente su
predileccion por la utilizacion de las TIC. En este sentido, aunque se trataba, en su
mayoria, de alumnos trabajadores, habia una pequefia parte de ellos que no habia
mostrado interés alguno por la asignatura, por lo que no realizaban las tareas de clase ni
las de casa, y es este pequefio grupo el que experiment6 el cambio de comportamiento

mas importante. Asi, desde el principio de la evaluacion, estos alumnos realizaron las

42 Google Drive es un servicio de alojamiento de archivos introducido por Google el 24 de abril de 2012,
reemplazando el antiguo Google Docs, proporcionando a cada usuario 15 gigabytes de espacio gratuito

(Google Drive, s.1). https://es.wikipedia.org/wiki/Google Drive
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actividades propuestas, en colaboracion con su pareja de ordenador, como el resto de
sus compafieros. La administracién de un cuestionario permitiria comprobar si esta

apreciacion era cierta y si podia extenderse al resto de la clase.

Para su realizacion, se proporciond a los alumnos un enlace al que podian acceder en la
misma wiki y en el mismo apartado en el que se encontraban las unidades didacticas
utilizadas durante el tratamiento pedagdgico. Dicho cuestionario consta de dos partes,
una de ellas con ocho preguntas redactadas para recoger los datos de los alumnos en
relacion a la utilizacion del ordenador fuera del aula. La otra parte, referida al uso del
ordenador en el aula de Inglés, aborda las percepciones de los alumnos sobre el uso del

ordenador como herramienta de trabajo.

El cuestionario consta de tres tipos de preguntas, dicotomicas, de escala Likert y una
pregunta abierta. Para las preguntas con el formato de la escala Likert de cuatro puntos
se eligieron los siguientes valores: “Casi nunca”, “A veces”, “Con frecuencia”, “Casi
siempre”. En cuanto a la pregunta abierta, pretende recoger sus opiniones sobre las

ventajas y / o desventajas de la utilizacion de los ordenadores en las clases de Inglés.

El cuestionario fue administrado solamente al grupo experimental por ser el grupo
utilizado para la implementacion en el aula del enfoque sociocultural asistido por las
TIC. El objetivo era obtener informacion sobre sus impresiones al respecto después del
transcurso de la evaluacion. En definitiva, se trataba de conocer su opinidon sobre el
valor didéctico de las TIC y sobre su relacion con el aprendizaje de lenguas a partir de

su propia experiencia.

3.4.4. Pilotaje de los cuestionarios

El pilotaje del cuestionario de actitud se realiz6 durante el curso anterior al del estudio
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experimental. Inicialmente, pretendia llevar a cabo el experimento durante ese afo
académico con dos grupos que cursaban 4° de ESO. Sin embargo, la imposibilidad de
disponer de ordenadores e Internet en todas las sesiones impidié que éste se realizara.
Ante la imposibilidad de implementar el tratamiento en el aula, decidi administrar los
cuestionarios para proceder a su pilotaje y asi conocer el grado de comprension de los

items, el tiempo necesario para completarlos y la fiabilidad del cuestionario de actitud.

El cuestionario de actitud y el cuestionario VARK fueron administrados en un curso con
veinticinco alumnos de cuarto de ESO. Los alumnos los completaron durante el horario
de clase y en ningtn caso fue necesario utilizar tiempo extra para su realizacion por lo
que se considerd que una sesion seria suficiente. En cuanto al cuestionario de actitud, no
presentd ningun problema de comprension en los diferentes items, por lo que también se
considerod que eran apropiados. En cambio, en el cuestionario VARK, hubo que realizar
algunas aclaraciones. El cuestionario utilizado fue la version espafiola sin modificar por
lo que se trata una version en castellano que no se corresponde con el espanol
peninsular, lo que hizo necesario realizar algunas aclaraciones. Posteriormente, realicé
los cambios pertinentes para obtener el cuestionario definitivo. Asi, en la pregunta
cuatro, redactada como “va a cocinar un platillo (...)“ se cambi6 la palabra “platillo”
por “plato”. En la opcion a de la pregunta cinco dice “le daria un platica (....)". La

palabra “platica” se cambio6 por “charla”.

En la pregunta nueve se cambid la palabra “computadora” por “ordenador” y en la
opcion b de la misma pregunta se cambid “platicar” por “hablar”. La opcion a de la
pregunta diez estaba redactada como “cosas que se pueden picar, mover o probar”. Se
cambid la opcion por “cosas sobre las que se pede pulsar, que se pueden mover o

probar”. También se realizdo un cambio en la tercera opcion de la pregunta catorce. En
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este caso se cambid la palabra “desempeno” por “tarea”. Por ultimo, en la pregunta
quince se cambi6 la palabra “mesero” por “camarero” y volvid a cambiarse la palabra
“platillo” por “plato”. Todos los cambios se realizaron teniendo en cuenta los términos

que causaron dudas a los alumnos.

En lo que respecta al cuestionario sobre la utilizacion de las TIC en el aula de Inglés, se
utiliz6 sin pilotaje previo. Una vez administrado y no habiendo detectado ningun
problema de comprension por parte de los alumnos, se decidid comprobar su validez
estadisticamente y, en caso de obtener un indice adecuado, mantenerlo como parte de la
investigacion. En caso de que el cuestionario mostrara falta de validez, se realizarian los

cambios necesarios para volver a administrarlo.

Como he explicado anteriormente, el cuestionario de actitud estd compuesto por una
seccion que contiene los datos personales de los alumnos y su propia clasificacion en
relacion a conocimientos de inglés en general. La primera parte finaliza con la
valoracion que los propios alumnos hacen sobre sus conocimientos de inglés en relacion
a las cuatro destrezas lingiiisticas. La segunda seccion comienza con una bateria de
veintitrés preguntas cuya finalidad es conocer su actitud hacia la asignatura de Inglés.
Dado que el cuestionario fue confeccionado expresamente para esta investigacion, era
necesario comprobar si éste era fiable (Cronbach, Gleser, Nanda y Rajaratnam 1972).
Para ello, siguiendo las recomendaciones de Pallant (2007), Grimm y Yarnold (2000) y
Clark-Carter (2002) se calcul6 el alfa de Cronbach. El programa utilizado para la
realizacion de este calculo fue el SPSS (Statistical Package for the Social Sciences),
version 15. Se calculd el o Cronbach de la pregunta seis de la primera seccion,
desglosada en cuatro destrezas y la bateria de veintitrés preguntas. El resultado del

calculo se muestra en la tabla 5.
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Alfa de Cronbach N de elementos

919 27

Tabla 5. Indice de fiabilidad del cuestionario. o de Cronbach.

Dado que un a de Cronbach superior a ,8 es indicador de fiabilidad (George y Mallery,
2003)*, el cuestionario se considera fiable por tener un coeficiente de fiabilidad més
alto. Terminado el pilotaje, se decidid que éste seria el cuestionario de actitud hacia el

inglés definitivo del experimento.

Como se ha mencionado en el apartado 3.4.3., el cuestionario sobre las TIC consta de
dos partes. La primera contiene los datos sobre el uso y disponibilidad por parte de los
alumnos fuera del contexto del aula mientras que la segunda parte aborda su experiencia
con el ordenador en el aula de Inglés. Es decir, el cuestionario trata sobre sus
experiencias con las TIC asi como sobre su percepcion de la relacion entre éstas y la

ensefanza / aprendizaje del inglés a la luz de su experiencia durante la evaluacion.

Al igual que el cuestionario confeccionado par abordar la actitud del los alumnos hacia
el aprendizaje de Inglés, el cuestionario sobre las TIC también fue elaborado
especificamente para esta investigacion. Ademas, no se habia pilotado antes de su
administracion por lo que era necesario averiguar su indice de fiabilidad. Por este

motivo, se calculd también en este caso el alfa de Cronbach (Tabla 6).

43 Seglin George y Mallery (2003), el alfa de Cronbach se puede valorar de acuerdo con la escala
siguiente:

- Alfa menor a 0,5 es un valor de fiabilidad no aceptable

- Alfaentre 0,5 y 0,6 es un valor de fiabilidad pobre

- Alfaentre 0,6 y 0,7 es un valor de fiabilidad débil

- Alfaentre 0,7 y 0,8 es un valor de fiabilidad aceptable

- Alfaentre 0,8 y 0,9 es un valor de fiabilidad bueno

- Alfa superior a 0,9 es un valor de fiabilidad excelente
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Alfa de Cronbach N de elementos

,786 15

Tabla 6. Indice de fiabilidad del cuestionario. o de Cronbach.

Al obtener un indice superior a 0,7, la fiabilidad del cuestionario se considera aceptable,

por lo cual se acepté como parte de esta investigacion.

3.4.5. Otros instrumentos: observacion en el aula

Ademas de los tests y los cuestionarios previamente mencionados, en esta investigacion
se ha utilizado también la observacion en el aula como tercer elemento que, aunque no
se usa de forma cientifica sino aproximativa, facilita la triangulacién de datos. Debido a
las caracteristicas del experimento, al ser la investigadora también la profesora, no se ha
podido realizar una observacion detallada del desarrollo de las clases. Sin embargo,
como es habitual, la existencia del cuaderno con la programacion del aula permite llevar
un control de las incidencias que puedan ocurrir durante las distintas sesiones. En este
sentido, este cuaderno contiene la programacion prevista para cada una de las sesiones
semanales y, una vez en el aula, refleja el desarrollo de las mismas. Asi, se toma nota,
por una parte, de los cambios en la programacion prevista y los motivos que los
originan y, por la otra, los comportamientos mas destacables de los alumnos en relacion

a las distintas actividades, tanto si son positivos como si son negativos.

El propio desarrollo de la sesion impide que el cuaderno de cuenta de forma exhaustiva
de todo lo que tiene lugar durante la misma. En realidad, se toman notas puntuales que
se utilizan posteriormente para realizar cambios que permitan mejorar las siguientes
sesiones. Tampoco se suele disponer de tiempo para redactar lo acontecido con mas
detalle una vez terminada la clase ya que, normalmente, tenemos cinco minutos para

desplazarnos al aula en la que tendra lugar la siguiente sesion, con un grupo diferente. A
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pesar de todo ello, el cuaderno proporciona una informacién muy valiosa y, en lo que se
refiere a esta investigacion, ha sido de gran utilidad para reflejar aquellos
comportamientos mas destacables en relacion a la utilizacion de las TIC y a las

diferentes actividades realizadas.

3.5. Procedimiento y tareas

El experimento tuvo lugar durante el curso 2012-2013 y la intervencion en el aula se
realiz6 a lo largo de la segunda evaluacion como alternativa a las clases habituales. Su
duracion fue de veinticuatro sesiones, de cincuenta y cinco minutos cada una, que se
desarrollaron durante los tres meses de duracion de dicha evaluacion, comenzando a la
vuelta de las vacaciones de Navidad y finalizando antes de comenzar las vacaciones de
Semana Santa. Todos los participantes en el estudio realizaron un pretest antes de
comenzar la evaluacion y un postest al finalizar la misma. Ambos tests se realizaron
inmediatamente antes y después de la intervencion respectivamente porque de esta
forma se evita que los resultados del postest varien debido a la intervencion de variables

ajenas al experimento (Coléas, Buendia y Hernandez, 1998).

Al tratarse de alumnos de Educacion Secundaria, los tests debian ser elaborados
siguiendo las directrices de la programacion didactica del Departamento, segiin la cual
deben evaluarse las cuatro destrezas lingiiisticas y también el vocabulario y la
gramatica, que conforman uno de los apartados. Asi, se utilizaron tests de los que la
editorial, a la que me he referido anteriormente, pone a disposicion del profesorado,
manteniéndose el apartado de UOE, ademas de las destrezas de Listening y Reading. La
razon para descartar los apartados dedicados a las destrezas de expresion oral y escrita
fue tnicamente la de no disponer del tiempo necesario para la realizacion de estos

examenes. Si bien al final de la evaluacion se evaluaron estas destrezas como establece
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la programacion didactica, en el test de conocimientos previos, carecia del tiempo
necesario para realizar un examen oral a cada alumno y, por otra parte, tampoco se
podia anadir la redaccion al examen escrito puesto que no seria posible su realizacion
completa en una sola sesion, como estaba previsto. Por este motivo, los tests realizados

contienen el apartado UOE, la tarea de Reading y la de Listening.

Previamente a la realizacion del test inicial, los alumnos de ambas clases completaron
los dos cuestionarios durante una de las sesiones y, posteriormente, al terminar la
evaluacion, los alumnos del grupo experimental respondieron otro cuestionario. Asi,
antes de empezar la intervencion en el aula, coincidiendo con el comienzo de la
evaluacion, los alumnos de los dos grupos participantes en el estudio realizaron un test
que incluia contenidos que se abordarian durante esa evaluacion. Al final de la

mtervencion, realizaron otro test con los mismos contenidos.

Era necesario asegurarse de que en caso de existir diferencias entre los resultados de los
tests de los dos grupos, las del grupo experimental pudieran ser atribuidas a la
imparticion de las clases con un enfoque sociocultural con el apoyo de las TIC y no a
diferencias en los contenidos abordados por ambos. Por este motivo, llevé a cabo la
digitalizacion de las tres unidades didacticas que se impartirian durante la evaluacion,
con las actividades, el vocabulario, la gramdtica y los textos incluidos en el libro de
texto utilizado por el grupo de control. La digitalizacion se realizdé con la aplicacion
eXeLearning, que, como expondré en la siguiente seccion, es una herramienta gratuita
que permite la creacion de paquetes con contenido digital exportable como pagina web

y que también permite su incrustacion en cualquier otra pagina.

La administracion de los cuestionarios a cada grupo, el de actitud hacia el inglés y el

VARK, se realiz6 durante la primera sesiéon de la segunda evaluacion. Para poder
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relacionarlos entre si, se incluyeron seis casillas, a modo de codigo, que deberian
completar los alumnos siguiendo las instrucciones dadas. Dicho codigo serviria para
identificar los cuestionarios y no a los alumnos. Antes de entregar los cuestionarios, al
igual que habia hecho en la fase de pilotaje, le expliqué a los alumnos que iba a llevar a
cabo una investigacion relacionada con la ensefianza de idiomas y que ésta requeria que
completasen unos cuestionarios de cardcter andnimo. Seguidamente, al entregarlos,
presenté brevemente el contenido de los mismos y la forma en que debian rellenar el
apartado destinado al codigo de identificacion. Al final de la clase recogi todos los
cuestionarios y les expliqué que iban a participar en una investigacion sobre un enfoque
de ensenanza del inglés que incluia los ordenadores e Internet como herramientas de
apoyo de la ensefianza / aprendizaje. También les hice saber que solamente uno de los
grupos participaria recibiendo las clases en el Aula Plumier, explicandoles que la
seleccion del grupo se debia a la coincidencia de su horario de clases de Inglés con las

horas que yo tenia asignadas para utilizar dicha aula.

La tabla 7 muestra la temporalizacion de las sesiones establecidas para la segunda

evaluacion.

Unidad Didactica | N* de sesiones Desde Hasta
Unidad 4: Money 8 2% semana de enero | 5% semana de enero
Unidad 5:Music 8 2% semana de febrero | 4* semana de febrero
Unidad 6: Innovation 7 5% semana de febrero | 3* semana de marzo

Tabla 7 . Temporalizacion de las sesiones de la segunda evaluacién

La intervencion en el aula comenzé al volver de las vacaciones de navidad y se
desarrolld durante diez semanas de tres sesiones de 55 minutos cada una. La primera
sesion, en la que se administraron los cuestionarios, fue el ocho de enero. Los dos

grupos tenian Inglés en dos horas consecutivas, el GE alas 8:10 y el GC a las 9:05, por
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lo que los cuestionarios fueron administrados el mismo dia. Durante la siguiente sesion,
el 10 de enero, los alumnos realizaron un test de conocimientos previos. En este caso, el
test no se realizo en horas consecutivas puesto que el GC tenia clase de Inglés a las 8:10

mientras que la clase del GE era a las 10:20.

Como he comentado anteriormente, las clases se impartieron con unos objetivos
didécticos previamente establecidos y con unos contenidos previstos para alcanzar
dichos objetivos, ambos similares para los dos grupos. Al tratarse de enseianza reglada,
la legislacion establece tanto los objetivos como los contenidos y los criterios de
evaluacion de cada ciclo y nivel. Por una parte era imprescindible mantener la
programacion establecida para la asignatura de Inglés y, por la otra, tenia que
asegurarme de que en caso de haber diferencias significativas entre los resultados
obtenidos por los dos grupos en el pretest y en el test de final de evaluacion éstas fueran
atribuibles a la diferencia en la aplicacion en el aula del enfoque sociocultural de
ensefanza con la utilizacion de las TIC y no que se hubiera trabajado con diferentes

contenidos.

Con esta finalidad, utilicé la herramienta eXeLearning para digitalizar las unidades
didacticas de la segunda evaluacion, después de analizar tanto los objetivos y
contenidos de las mismas como el vocabulario, la gramatica (Tabla 8) y los textos,
orales y escritos, con los que estos objetivos y contenidos se abordarian en el libro de

texto.

Unidad Vocabulario Gramatica

Didactica
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Money:

Bid in an auction, borrow, donate, earn, gamble, give
away, keep, lend, make money, raise money, save,
spend, give away, second-hand, opportunity,
U4 sponsored, celebrities, online, tuxedo.
Money
Luxuries:

Art collection, bodyguard, chauffeur, designer clothes,
luxury cruise, mansion, nanny, personal trainer, plastic

surgery, private jet, sports car, yacht.

Will y be going
fo.

Futuro:
presente simple,
presente

continuo, usos

de will.

Types of music:

Classical, country, dance, folk, heavy metal, hip hop,
Indie, jazz, un metal, pop, punk, R&B, reggae, rock.
US: Music | Commerce:

Advertise, award, ban, buy, download, invent,

manage, pay, produce, record, release, replace, sell,

La voz pasiva:
presente,

pasado y futuro.

Automatic, digital, disposable, eco-friendly, electric,
GM, mobile, nuclear, pocket-sized, portable, solar,

waterproof.

use
Inventions: Used to
Anaesthetic, antibiotic, bomb, calculator, electricity, | Pronombres
gun, helicopter, jet engine, microchip, satellite, | relativos.

ve: submarine, tank, vaccine, wheel. Gerundios e

Innovation | Technology: infinitivos.

Tabla 8. Unidades didacticas, vocabulario y gramatica meta.

Como se puede ver, se trata de tres unidades didacticas con una tematica especifica cada

una, que determina el vocabulario objeto de estudio. De la misma forma, hay puntos

gramaticales diferentes en cada una de las unidades.
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3.5.1. La herramienta eXeLearning

La aplicacion eXeLearning surge con el proyecto eXe Learning,** que comenzé con la
financiacion del gobierno de Nueva Zelanda, coordinado por la Universidad de
Auckland, la Universidad de tecnologia de Auckland y la Politécnica de Tairawhiti. El
proyecto continud activo hasta el afio 2010 y dos afos después fue retomado por el
Instituto de Tecnologias Educativas del Gobierno de Espafia (INTEF)*, quien lo puso a
disposicion de toda la comunidad educativa. En la actualidad, varias instituciones, como
la Junta de Andalucia, la Consejeria de educacion de la Xunta de Galicia, la Consejeria
de educacion de la Region de Murcia entre otras, continian trabajando para dotar al
programa de nuevas funcionalidades, lanzando la version 2.0 en el afio 2014. Aunque
esta herramienta presenta algunos inconvenientes, también cuenta con importantes
ventajas, como son su sencillez de aprendizaje y de utilizacion o la posibilidad de
acceder al codigo fuente y modificarlo. También es de resaltar que favorece la creacion,
adaptabilidad e intercambio de recursos educativos, ademas de ofrecer la posibilidad de

crear plantillas personalizadas.

La eleccion de eXelLearning para la digitalizacion de las unidades didécticas fue debida
a que se trata de una herramienta de coédigo abierto que facilita la creacion de
contenidos digitales educativos sin tener conocimientos del codigo HTML* o XMLY.
Esta aplicacion permite la utilizacion y creacion de elementos multimedia, actividades
interactivas y de autoevaluacion. Los contenidos digitales generados pueden exportarse

a diversos formatos, lo cual me facilitaria la digitalizacion de las unidades didécticas

44 http://exelearning.net/

43 http://educalab.es/intef

46 Lenguaje marcado para la elaboracion de paginas web. https://es. wikipedia.org/wiki/HTML

4 Metalenguaje utilizado para almacenar datos en forma legible.

https://es.wikipedia.org/wiki/Extensible Markup Language
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que se utilizarian en este estudio.

Las unidades didacticas digitalizadas fueron las tres que se cubririan a lo largo de la

segunda evaluacion. Una vez realizada la digitalizacion de las unidades didacticas, se

procedio a su insercion, previa a su utilizacion, en la wiki*® que utilizo con mis alumnos,

concretamente en la seccion creada para el GE. En la ilustracion 6 se puede ver parte de

la primera sesion de una de las unidades.

INNovATION

Session1

Checking 1

Checking 2

Session 2

Session 3

Session 4

Session §

Session 6

Session 7

« Anterior - Siguienta »

Session 1

1. The following werds belong fo four dif ferent groups:
1) Transport:

2) Weapons:

3) Medicine:

4) Communications and electronics:

Guess their meaning, classify them and write them with their translation in your netebook.

wheel / electricity / submarine / vaccine / tank / gun / antibietic / microchip / satellite /
bormb / helicopter / jet engine / caleulator / anaesthetic

2. Some of the objects above are in the following pictures. You and your classmate have to
guess which objects they are.

Yeu can say:

Number 1 might be.../ could be ...../ maybe it is ...

Iustracion 6. Ejemplo de unidad didactica digitalizada. Corresponde a la unidad titulada

"Innovation".

Esta ilustracion pertenece a la ultima unidad didactica de la evaluacion. Se trata de una

actividad de presentacion de vocabulario para ser realizada al principio de la primera

“8 http://theenglishclasswiki.wikispaces.com/4%C2%BA+B+Notice+board
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sesion. El vocabulario estd relacionado con el tema principal de la unidad y se ira

ampliando a lo largo de la misma.

3.5.2. Desarrollo de las unidades didacticas

Las tres unidades didacticas de la segunda evaluacion de los dos grupos se desarrollaron
segln estaba establecido en la Programacion del Departamento de Inglés. En el caso del
grupo de control, se siguid el libro establecido en la misma mientras que en el caso del
grupo experimental se siguid el libro digitalizado. Por ello me referiré en esta seccion al
desarrollo de las unidades didacticas de este grupo y a las diferencias experimentadas en

distintas actividades con respecto al grupo de control.

En la primera sesion, posterior a la administracion de los cuestionarios, comuniqué a los
alumnos del GE que durante toda la evaluacion utilizariamos el Aula Plumier.
Seguidamente les informé de que iban a trabajar por parejas y que, en lugar del libro,
utilizarian una aplicacién que podrian encontrar en la seccién asignada a su grupo en la
wiki que ya conocian. Las agrupaciones fueron realizadas por los propios alumnos Yy,
posteriormente, les expliqué como tendrian que acceder al libro digital. Opté por la
agrupacion en parejas por resultar mas operativa, dadas las dimensiones del aula (véase

[lustracion 7), a la hora de trabajar en el ordenador.
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Tlustracion 7. Aula Plumier del IES Pedro Penalver.

Los dos miembros de cada grupo podian colaborar de forma mas eficaz y utilizarlo
alternativamente. En aquellas ocasiones en las que uno de los miembros del grupo no
asistia a clase, el miembro restante se incorporaba a otro grupo provisionalmente. De
esta forma comenz6 a funcionar la comunidad de aprendizaje formada, como sostiene
Lim (2001), por los compafieros de clase y la profesora en el contexto sociocultural de

la sala de ordenadores mediado por sus propias reglas.

En este contexto, se tuvieron en cuenta las caracteristicas basicas de la instruccion en un
entorno sociocultural de aprendizaje. En este sentido, Hall (2007) sostiene que, el
objetivo ultimo tiene que ser el desarrollo cognitivo, que pasa por aprender cémo

trabajar en el campo especifico en el que se encuentre la comunidad, en este caso,
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determinado por los objetivos previstos. Para ello, los aprendices tienen que usar los
conocimientos para responder a los problemas que se les plantean. En cuanto al papel
del profesor, es el de ayudar a los aprendices a conocer las nuevas herramientas y su

funcionamiento, ademds de apoyarlos para que trabajen dentro de la ZPD.

A su vez, los aprendices tienen el papel de proporcionar el entorno social en el que
desarrollan sus competencias en el uso de esas herramientas. En definitiva, primero hay
que proporcionar a los aprendices instruccion conceptual que les permita comprender
las nuevas herramientas que van a usar y, seguidamente, comenzaran a utilizarlas en el
entorno social. En pocas palabras, deben presentarse actividades de caracter social con
el objetivo de enfrentarse a los problemas planteados con la ayuda de los compatfieros y

del profesor.

Cabe mencionar que, desde esta perspectiva, la instruccion previa es fundamental, no
con la intencion de proporcionar contenidos para memorizar sino para centrarse en los
conceptos necesarios para que los aprendices puedan alcanzar los objetivos planteados.
También es importante decir que, si bien las actividades de caracter social son la base
para que se produzca el desarrollo cognitivo, la instruccion desde el enfoque
sociocultural debe contar también con actividades de caracter individual. Puesto que las
herramientas mediadoras se perciben, como se ha visto en el capitulo 1, en el plano
social y luego en el plano psicolégico, los aprendices pueden trabajar de manera
autébnoma a la vez que avanzan en su ZPD. Las tareas individuales permiten comprobar
su capacidad para realizarlas sin ayuda y, por lo tanto, comprobar las variaciones en su
ZPD. En este sentido, las actividades individuales fueron realizadas por cada alumno
como trabajo de casa y se corrigieron durante tres sesiones, una en cada unidad

didactica.
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Todas las actividades realizadas por el grupo experimental durante la evaluacion, se
presentaron en el mismo orden de aparicion en el libro de texto que utilizaba el grupo de
control, aunque teniendo en cuenta las consideraciones previamente mencionadas. La
diferencia fundamental entre el tratamiento de las unidades en ambos grupos viene
dada, en el grupo experimental, por el establecimiento de los grupos como modo
sistematico de trabajo y, por otra parte, por la utilizacion de los ordenadores como
herramienta basica. De este modo, al disponer de actividades interactivas, los alumnos
del grupo experimental podian trabajar con diferentes ritmos ya que, los que
conseguian realizar las tareas con mayor rapidez podian avanzar, mientras que aqullos
que necesitaban mas tiempo o mas ayuda podian recibirla sin impedir el trabajo de sus
compaiieros. Es decir, cada grupo trabajaba colaborando dentro de su ZPD vy, en caso de
no poder avanzar con la ayuda mutua, la profesora intervenia mediando para facilitar el
avance. Esta diferencia es fundamental puesto que, el grupo de control, en la mayor
parte de las tareas, no podia contar con el apoyo de la profesora en las zonas de
desarrollo proximo de distintos alumnos. Todas las tareas se tenian que desarrollar

simultaneamente y el apoyo se daba a la clase en general.

En definitiva, todas las actividades se realizaron siguiendo el enfoque sociocultural y
utilizando las TIC, por lo que presentaban diferencias con las realizadas en el grupo de
control. Por lo que respecta a las actividades que consistian en la interaccion entre
alumnos representando alguna situacion, su desarrollo y frecuencia era similar en ambos
grupos, lo mismo que las actividades individuales de produccion escrita, también
similares en modalidad y frecuencia en ambos grupos. Todas las herramientas y
conceptos presentados a lo largo de cada unidad didactica eran utilizados en el trabajo
de produccion escrita o proyecto que debian presentar al final de la misma. Por otra

parte, los alumnos del GE utilizaban cuaderno al igual que los del grupo de control y
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con la misma finalidad. El vocabulario que se iba utilizando en las clases debia estar
reflejado en este cuaderno, lo mismo que todos los conceptos y explicaciones que daban

en las clases.

Al comienzo de cada unidad se presentaban los conceptos que se desarrollarian a lo
largo de la misma. Lo mismo ocurria al comenzar cada sesion y antes de la realizacion
de las diferentes actividades. Es decir, siempre iban precedidas de la presentacion de los
contenidos o la explicacion de los puntos gramaticales necesarios para poder llevarlas a
cabo. Esta presentacion se realizd en algunas ocasiones con un apoyo visual del mismo

tipo que el que aparecia en el libro de texto (véase Ilustracion 8).

USED TO + VERB

This expression is used o express a situation, a habit or repeated action in the past
Affirmative form:

used to + infinitive > I used fe /ivein Madrid.

Negative form:

didn't use + infinitive > I didn 't use fo /ive in Madrid.

Interrogative form:

did + subjeet + infinitive > Did you use te live in Madrid?

Examples:

- L used to play tennis when I was younger.

- My sister used to have a cat. Now she's got a dog.

Tlustracion 8. Presentacion de contenidos.

En otras ocasiones se presentaban los conceptos o las herramientas que los alumnos
necesitarian por medio de algiin recurso interactivo creado con este fin. La ilustracion 7,
por ejemplo, muestra una presentacion creada por mi para presentar ese punto
gramatical y para ser utilizada por los alumnos seglin sus necesidades ya que, al estar

incorporada a los contenidos digitalizados del libro podian acceder a ella libremente.
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QeSS 1

Session 2

Session 3/4 Gf‘ﬂmmﬂr' Present, past and future passive

Session &

Introduction to the
Passive Voice

Present, past and future

Ilustracion 9. Presentacion creada para la unidad didactica.

Antes de comenzar a realizar una actividad, al igual que lo hacia con el grupo de
control, esta se presentaba de manera que todos los alumnos supieran que herramientas
necesitaban para realizarla y cual era el objetivo de la misma. Seguidamente,
empezaban a trabajar en parejas y la primera diferencia con que se encontraban era que

se trataba de actividades interactivas (véase [lustracion 10).

2]

These are the definitions to match with the words:

1. donate it: ([ D D D

not new / second-hand (clothes): ([ D
_ chance: (N

promised money to: ([ D

famous person: ([ NG

formal suit: (D

[ T S KR X

| Enviar

« Anterior  Siguiente »

Tlustracion 10. Actividades Interactivas.

Este tipo de actividades permitian que las distintas parejas trabajaran a distintos ritmos y
que conocieran sus fallos una vez realizadas, procediendo a su realizacion de nuevo

intentando corregir lo que previamente no habian conseguido hacer correctamente.
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Cuando no podian hacerlo solos, solicitaban la ayuda de la profesora.

Por otra parte, en aquellas actividades en las que necesitaban conocer el significado de
algunas palabras, ademas de la puesta en comun de cada pareja, tenian la opcion de
comprobar si el significado era correcto, ya que las palabras estaban enlazadas con la

entrada en el diccionario WordReference*’, como las que se ven en la ilustracion 11.

S
L)
1. Discuss with your classmate about the meaning of the following words. Then, check it and match the words with the pictures.

uxury cruise

mansion

nanny

bodyguard

Copy the words and their translation on your notebook

Hustracion 11. Actividad con palabras enlazadas a WordReference.

Este recurso se utilizaba también en otras actividades en las que tenian que buscar
informacion sobre personajes. En ese caso, en vez de proporcionarles directamente la
informacion, como en el libro de texto, se le proporcionaban fotografias o los nombres
de los personajes enlazados con una pagina de Internet que contenia informacion sobre

los mismos.

La posibilidad de utilizar enlaces a Internet, permiti6 la realizacion de actividades
(véase Ilustracion 12) que facilitaron la creacion de recursos para el aula por los propios
alumnos. Concretamente, crearon crucigramas con el vocabulario de la unidad 4 que
posteriormente se utilizarian en el aula, intercambiandolos para su realizacion. Para ello,

recurrieron a las definiciones ofrecidas en WordReference para adaptarlas y convertirlas

49 http://www.wordreference.com/es/
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en crucigramas por medio de una pagina®® que permite la creacion de todo tipo de

pasatiempos. Uno de los crucigramas creados puede verse en el anexo 4.

Vocabulary revisien : Money and luxuries

Revise the vocabulary used in the unit

Bid bodyguard

Borrow chaufieur notes
Donate designer wallet
Earn uxury

Gamble cruise

Give away mansion cash
Keep nanny discount
Lend trainer yacht
Raise jet

Save spend auction

Now, chose 10 of the words revised and make a puzzle. Go to the following link:

hitp://puzziemaker.discoveryeducation.com/Cri

When you finish the puzzle, save it.

Ilustracion 12. Creacion de crucigramas.

Otra diferencia con el libro de texto es que las unidades digitalizadas favorecian la
inclusion de actividades interactivas como refuerzo de la unidad o para aquellos
alumnos que terminaban la sesion antes que sus compafieros. En algunos casos, las
unidades contenian juegos, disponibles en distintas paginas en Internet, que podian
servir de revision de temas anteriores o de refuerzo de los contenidos de la unidad. La
ilustracion 13 muestra el juego®' que hay al final de la tercera sesion, obtenido en la

pagina de ESL Tower’>.

50 http://puzzlemaker.discoveryeducation.com/CrissCrossSetupForm.asp

51

http://www.esltower.com/Games/GrammarGames/basketball/active%20vs.%20passive%20voice/active p

assive voice.html

32 http://www.esltower.com/

174


http://puzzlemaker.discoveryeducation.com/CrissCrossSetupForm.asp
http://www.esltower.com/Games/GrammarGames/basketball/active%20vs.%20passive%20voice/active_passive_voice.html
http://www.esltower.com/Games/GrammarGames/basketball/active%20vs.%20passive%20voice/active_passive_voice.html
http://www.esltower.com/

3. If you have dene all the exercises play this game with your classmate to revise the passive

voice.

Passive Vs. Active Voice

by WiWw_osigamngwnrd.com
Crested e Tussday 5 Jamuary 2010

A FR°

w2tz andabuss

Ilustracion 13. Juego.

También contenian otro tipo de actividades interactivas de refuerzo>, como las que
muestra la ilustracion 14. Algunas de ellas fueron creadas por mi y otras fueron

obtenidas en paginas de Internet con contenidos creados por profesores que permiten su

utilizacion.
Will / Be going to Revision
Will oo Gaing to will ar going to
i L o =
S3http://www.englishexercises.org/makeagame/viewgame.asp?id=7747 /

http://www.englishexercises.org/makeagame/viewgame.asp?id=7776
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Tlustracion 14. Actividades interactivas de refuerzo.

En cuanto a las actividades de comprension oral, las unidades didacticas digitalizadas
no contenian los archivos de audio. Para su realizacion se hacia una escucha en gran
grupo de manera que todos realizaban la actividad simultaneamente. La principal
diferencia con la clase que trabajaba con el libro de texto es que los alumnos del grupo
experimental realizaban la actividad colaborando en parejas. Ademas, en algunas de
¢éstas actividades, disponian de las transcripcion del texto oral con algunos huecos que
debian completar mientras la escuchaban (v€ase Ilustracion 15). De esta forma, se
consiguiod que la falta de comprension no llevara a los alumnos a desconectarse de la
conversacion que estaban escuchando, como ocurre habitualmente en el aula tradicional.
Puesto que la conversacion le resultaba mas facil de seguir, mantenian la atencion con
mayor facilidad. Por otra parte, al poder contar con su compafiero/a para consultar las
dudas que se presentaban durante la audicion, mostraban mayor interés en la realizacion

de la actividad.

2.b Now, listen again and complete the sentences. Write them in your note book.

Interviewer: Ok Dave, you've been in the music business twenty years, what do you make
of these questions? Let's start with the manager. Is it best to hire a professional?

Expert: Yes, definitely. Sometimes a friend might be a good manager, but that's very
risky. You need a professional to look a t contracts, to organise things for you, Remember
that a  professional is expensive, but a good manager will (1)

Interviewer: Ok. Number two.

Expert: Number two is difficult, but I'd go for the big company. I think it's good to start
with an independent company because they sometimes (2) -

but marketing is very important- independent companies might not have (3)

Interviewer: International contracts?
Expert: Yes, for marketing your product in different countries.

Interviewer: Ok, yes. Now, talking of marketing and publicity, what about this swimming
pool story?

Iustracién 15. Transcripcion.

176



Todas las actividades aqui presentadas son una muestra de las que se pudieron llevar a
cabo con el grupo experimental debido a la digitalizacion del libro de texto. Si bien
giran en torno a los mismos contenidos Iéxicos y gramaticales, el trabajo en equipo y la
utilizacién de los ordenadores como herramienta de trabajo permitio trabajar de una

forma diferente.
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Capitulo 4 RESULTADOS Y ANALISIS

Una vez realizada la descripcion del experimento, en esta seccion se presentan los
resultados obtenidos, con el fin de comprobar el efecto de la implementacion del
enfoque sociocultural asistido por las TIC en el aula de Inglés como lengua extranjera
en un grupo de 4° de ESO. Estos resultados son de tipo cuantitativo y cualitativo y se

han obtenido a través de:

e Los resultados del pretest.
e Los resultados del postest.
e Los resultados del cuestionario de actitud hacia el inglés.
e Los resultados del cuestionario de estilos de aprendizaje.
e Los resultados del cuestionario sobre las TIC.
Los resultados se interpretaran en relacion a las hipotesis previamente formuladas para

este estudio. Se analizaran, en primer lugar, los datos cuantitativos para examinar

después los de tipo cualitativo.
4.1. Resultados de los pretests y de los postests

En este apartado se analizan los datos propiamente cuantitativos, obtenidos a través del
test realizado previamente a la intervencion en el aula y del test realizado una vez
finalizada esta. Como veremos, el analisis se realizoé recurriendo tanto a la estadistica
descriptiva como a la inferencial, aplicadas a ambos tests por ser recursos basicos en la
investigacion cuantitativa (Brown, 1988; Alderson, Clapham y Wall, 1995; Hughes,
2003; Pérez Torres, 2006). Con la estadistica descriptiva podremos comprobar si
debemos recurrir a tests paramétricos o no paramétricos y la estadistica inferencial nos

permitird conocer si los datos obtenidos se podrian generalizar.

Asi, para analizar los efectos de la intervencion en el aula sobre las puntuaciones
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obtenidas por los estudiantes se llevo a cabo la comparacion de los resultados del pretest
y del postest del GE y del GC, para el andlisis intragrupos, asi como la comparacion de
medias de los dos grupos en cada uno de los tests, para el analisis intergrupos. Todos los
calculos se realizaron con el software estadistico SPSS version 15. En la tabla 9 se
muestran los resultados obtenidos por todos los participantes del GC en el pretest y en el

postest de cada variable.

Participante UOE UOE Reading | Reading | Listening | Listening
(pre) (post) (pre) | (post) (pre) (post)
1 3,35 8,58 9,00 7,50 5,50 2,50
2 9,28 9,33 0,00 9,50 8,60 10,00
3 2,14 2,33 5,00 2,50 3,50 1,50
4 1,57 4,08 0,00 6,00 0,00 2,50
5 3,21 3,83 6,00 9,50 0,00 3,00
6 4,71 6,50 7,00 7,00 2,00 2,50
7 3,21 4,83 8,50 8,50 4,75 3,50
8 2,28 2,83 3,00 1,50 0,00 0,00
9 6,64 9,50 8,00 7,00 4,30 5,50
10 5,21 5,33 4,00 6,50 5,50 8,00
11 2,64 5,33 7,00 5,00 5,70 2,50
12 2,64 3,75 5,00 6,00 3,50 2,50
13 0,92 5,58 5,00 2,00 1,00 0,00
14 3,00 4,16 7,00 7,00 6,00 6,50
15 2,40 5,16 5,00 6,50 1,00 1,50

Tabla 9. Notas obtenidas en el pretest y en el postest por el GC.

Como se puede comprobar viendo estas medias, las puntuaciones muestran bastantes
diferencias en las distintas variables. Estas diferencias se reflejan en los resultados de

las pruebas de estadistica descriptiva presentados en la tabla 10.
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N Minimo | Maximo Media Desv. tip.
UOE pretest 15 ,92 9,28 3,5467 2,14597
Reading pretest 15 ,00 9,00 5,3000 2,72423
Listening pretest 15 ,00 8,60 3,4233 2,65538
N valido (segun s
lista)

Tabla 10. Estadisticos descriptivos de las puntuaciones del pretest del GC.

El minimo, nota minima obtenida, y el maximo, nota maxima alcanzada, son prueba

evidente de las diferencias en las puntuaciones. En cuanto a los resultados de las

pruebas estadisticas de las puntuaciones del postest del GC, se presentan en la tabla 11.

N Minimo | Maximo Media Desv. tip.
UOE postest 15 2,33 9,50 5,4080 2,21195
Reading postest 15 1,50 9,50 6,1333 2,47463
Listening postest 15 ,00 10,00 3,4667 2,84396
N valido (segun
lista) P

Tabla 11. Estadisticos descriptivos de las puntuaciones del postest del GC.

De nuevo, los resultados de las pruebas estadisticas revelan que, aunque algunos casos
se acortan, sigue habiendo grandes diferencias entre los minimos y méaximos de las
puntuaciones del GC. Para una mejor visualizacion de estos resultados, las puntuaciones

obtenidas por cada participante en el pretest y en el postest de cada variable se presentan

en los graficos 1, 2 y 3.
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m GC UOE pretest i GC UOE Postest

10

12 3 4 5 6 7 8 9101112131415

Grifico 1. Puntuaciones obtenidas por cada participante del GC en el pretest y postest de UOE.

m GC Reading pretest B GC Reading Postest

12 3 45 6 7 8 9 10111213 14 15

Grifico 2. Puntuaciones obtenidas por cada participante del GC en el pretest y postest de Reading.
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H GC Listening pretest H GC Listening Postest
10

12 3 4 5 6 7 8 9 101112 13 14 15

Grafico 3. Puntuaciones obtenidas por cada participante del GC en el pretest y postest de Listening.

Las puntuaciones obtenidas por los diferentes participantes del GE (véase Tabla 12)
también presentan grandes diferencias en algunos casos, tanto en el pretest como en el
postest. De nuevo, al igual que ocurria con el grupo de control, esas diferencias quedan
reflejadas en los resultados de maximos y minimos que aparecen en los resultados de las

pruebas estadisticas.

Participante UOE UOE Reading | Reading | Listening | Listening

(pre) (post) (pre) (post) (pre) (post)
1 4,21 8,00 0,00 10,00 6,00 9,00
2 4,14 4,83 8,00 8,50 6,00 6,00
3 9,40 10,00 10,00 10,00 9,50 10,00
4 6,07 8,58 10,00 9,50 8,00 9,00
5 6,57 8,00 9,00 10,00 6,75 10,00
6 5,35 6,66 8,00 8,50 6,00 6,00
7 3,35 3,91 2,00 4,50 3,00 1,50
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8 4,78 8,33 10,00 8,00 4,00 8,00
9 3,78 5,33 8,00 4,00 3,30 6,00
10 5,50 6,91 5,50 5,00 7,00 7,00
11 6,14 9,08 9,00 9,00 8,50 6,00
12 5,71 8,33 8,00 8,00 8,50 6,00
13 1,78 3,00 5,00 2,50 2,30 1,50
14 5,00 8,08 8,00 5,50 4,60 1,50
15 4,50 6,58 9,00 7,00 7,30 3,00
16 1,21 2,50 0,00 0,00 3,50 0,50
17 3,78 7,25 9,00 5,00 5,00 6,00

Tabla 12. Notas obtenidas por el GE en el pretest y en el postest.

Tanto el dato de minimo y maximo como la desviacion tipica reflejan estas diferencias

en relacion al pretest (véase Tabla 13).

N Minimo | Maximo Media Desv. tip.
UOE pretest 17 1,21 9,40 4,7806 1,87786
Reading pretest 17 ,00 10,00 6,9706 3,32824
Listening pretest 17 2,30 9,50 5,8382 2,16142
N valido (segun
lista) v

Tabla 13. Estadisticos descriptivos del pretest del GE.

Los datos aportados por las pruebas estadisticas (véase Tabla 14) de los resultados del
postest del GE muestran también grandes diferencias entre el minimo y el maximo, asi

como una desviacion tipica alta.

N Minimo | Maximo Media Desv. tip.
UOE postest 17 2,50 10,00 6,7865 2,17098
Reading postest 17 ,00 10,00 6,7647 2,93214
Listening postest 17 ,50 10,00 5,7059 3,09767
N valido (segun 17
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lista)

Tabla 14. Estadisticos descriptivos del postest del GE.

Los graficos 4, 5 y 6 permiten visualizar las puntuaciones de cada participante tanto en

el pretest como en el postest del GE.

B GE UOE pretest M GE UOE Postest

10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

Grafico 4. Puntuaciones obtenidas por cada participante del GE en el pretest y postest de UOE.

B GE Reading pretest B GE Reading Postest

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

Grafico S. Puntuaciones obtenidas por cada participante del GE en el protest y postest de Reading.
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M GE Listening pretest M GE Listening Postest

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

Grafico 6. Puntuaciones obtenidas por cada participante del GE en el pretest y postest de Listening.

Las medias obtenidas por cada grupo en relacion con UOE, Reading y Listening se
muestran en la tabla 15, que muestra también la diferencia entre las medias de ambos
grupos tanto en el pretest como en el postest, y se realizaron las pruebas de comparacion
de medias para el contraste de hipotesis, considerandose un nivel de significacion alfa

de ,05 para todas las pruebas estadisticas.

Grupo de control Grupo experimental Diferencia
Des. Des. de
N | Media N | Media .
tipica Tipica Medias
UOE pretest 15| 3,54 2,14597 | 17 | 4,78 1,87786 | -1,23392
UOE postest 15 | 5,40 2,21195 | 17 | 6,78 2,17098 | -1,37847

Reading pretest | 15 | 5,30 2,72423 | 17 | 6,97 3,32824 | -1,67059

Reading postest | 15 | 6,13 2,47463 | 17 | 6,76 2,93214 | -,63137

Listening
pretest 15| 3,42 2,65538 | 17 | 5,83 2,16142 | -2,41490
Listening
postest 15| 3,46 2,84396 | 17 | 5,70 3,09767 | -2,23922

Tabla 15. Estadisticos descriptivos de las puntuaciones medias obtenidas por el GE y el GC en el
pretest y en el postest.
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La tabla muestra con claridad que solamente se experimentaron cambios en las
puntuaciones de UOE tanto del GE como del de control y también en el Reading de este
ultimo. En cambio, tanto en Listening de ambos grupos como en Reading del GE las
puntuaciones obtenidas en el postest son similares a las obtenidas en el pretest,
mostrando, incluso, una diferencia inapreciable a favor del pretest en el caso de Reading
y Listening del GE. En el grafico 7 se pueden ver los resultados obtenidos por ambos
grupos en el pretest y postest de UOE. Las puntuaciones obtenidas en los tests de

Reading se muestran en el grafico 8 y los relativos a Listening en el grafico 9.

10

GC UOE pretest GE UOE pretest GC UOE Postest GE UOE Postest

Grifico 7. Puntuaciones obtenidas en el pretest y postest de UOE por ambos grupos.
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GC Reading pretest GE Reading pretest GC Reading GE Reading
Postest Postest

Grafico 8. Puntuaciones obtenidas en el pretest y postest de Reading por ambos grupos.

188



10

7,5

GC Listening GE Listening GC Listening GE Listening
pretest Postest Postest

Grafico 9. Puntuaciones obtenidas en el pretest y protest de Listening por ambos grupos.

A simple vista, se puede observar que ambos grupos experimenta una mejora en los
resultados del UOE, mientras que en el de Reading solo consigue mejorar sus
puntuaciones el GC y en ninguno de los dos grupos mejora sus resultados en el listening
con respecto al pretest. Para poder interpretar el significado de estos resultados fue
necesario recurrir a las pruebas estadisticas con el fin de realizar la comparacion de
medias para el contraste de hipdtesis. Dicha comparacion se realizé considerandose un
nivel de significacion alfa de ,05, nivel de significacion aplicado también a las demas
pruebas estadisticas. Puesto que los resultados mostrados en esta seccidon indicaban
diferencias en las puntuaciones de ambos grupos, antes de realizar la comparacion de
medias, era necesario comprobar estadisticamente si las puntuaciones obtenidas

presentaban o no una distribucidn normal para determinar la necesidad de utilizar
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pruebas paramétricas o no paramétricas. Con este fin, se efectué la prueba de

normalidad** de Kolmogorov-Smirnov.

Como se puede ver en la tabla 16, los resultados obtenidos en esta prueba muestran que
las puntuaciones del grupo de control no presentan una distribucion normal en el pretest
de UOE (p=0,018<0,05) y en el postest de Listening (p=0.045<0.05). Tampoco tienen
una distribucidén normal las puntuaciones obtenidas en el pretest de Reading del GE

(p=0,001< 0,05).

Grupo de control | Grupo experimental

Sig. Sig.
UOE pretest ,018 ,568
UOE postest ,115 ,188
Reading pretest ,158 ,001
Reading postest ,115 ,102
Listening pretest ,246 ,703
Listening postest ,045 ,074

Tabla 16. Resultados de la prueba de normalidad.

Por este motivo, para comprobar si las diferencias entre las medias de las puntuaciones
obtenidas por el GC y el experimental tanto en pretest como en el postest eran
estadisticamente significativas, fue necesario realizar dos tipos de analisis. Por una parte
se recurrid a la estadistica no paramétrica U de Mann-Whitney> para muestras

independientes en el caso de las comparaciones del pretest de UOE y de Reading, asi

4 Al empezar un analisis estadistico es necesario estudiar si el comportamiento de las variables numéricas
sigue una distribucion normal. Esta caracteristica es todavia mas importante cuando se trata de muestras
pequeiias, inferiores a 30, porque muchos de los tests estadisticos asumen la normalidad en los datos. Si
esta normalidad no existe, se puede llegar a conclusiones erroneas.

55 La estadistica no paramétrica U de Mann-Whitney es la alternativa a la t de student para muestras

independientes cuando los valores no siguen una distribucion normal.

190



como en las del postest de Listening, por no ajustarse a la distribucion normal de
probabilidades. Por otra parte, se utiliz la estadistica paramétrica al aplicar la prueba ¢
de Student para muestras independientes con el fin de comparar las medias del postest
de UOE y Reading y las del pretest de Listening, al presentar éstos una distribucion
normal y después de haber confirmado la igualdad de varianzas por medio de la prueba

de Levene™®.

4.1.1. Diferencias entre el grupo de control y el grupo experimental en el

pretest y en el postest

Al analizar los resultados de la prueba U de Mann-Whitney para muestras
independientes (véase Tabla 17), se aprecian diferencias significativas entre las

puntuaciones del pretest del GC y del GE en UOE (p= 0,028< 0,05) y en Reading (p=

0,033<0,05).

VA P
UOE pretest -2,191 ,028
Reading pretest -2,133 ,033
Listening postest -1,846 ,069

Tabla 17. Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes de las diferencias de pretest y
postest entre el grupo de control y el experimental.

A su vez, el andlisis de los resultados obtenidos con la prueba ¢ para muestras
independientes (véase Tabla 18) no revela diferencias significativas entre las medias del
GC y del GE del postest de UOE y de Reading. Por el contrario, se pueden observar
diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones obtenidas por ambos

grupos en el pretest de Listening (¢ =2,835; p = 0,008).

56 La prueba de Levene comprueba la igualdad de varianzas. SPSS realiza la prueba automaticamente con

la prueba t de student y arroja los resultados suponiendo las dos opciones.
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T P
UOE postest 1,777 ,086
Reading postest ,653 ,519
Listening pretest 2,835 ,008

Tabla 18. Prueba T de students para muestras independientes de las diferencias de postest de UOE
Y Reading y pretest de Listening entre el grupo de control y el experimental.

Las diferencias de medias de las puntuaciones obtenidas en el pretest y en el postest
pueden verse en la tabla 19. Como se puede observar, las diferencias entre las medias de
los dos grupos en el pretest tanto de UOE (p = 0,028) como de Reading (p = 0,033) y

Listening (p = 0,008) son significativas mientras que en el postest dejan de serlo.

Pretest Postest
P P
UOE ,028 ,086
Reading ,033 ,519
Listening ,008 ,069

Tabla 19. Diferencia de medias entre grupos en el pretest y en el postest.

Una vez analizadas las diferencias de medias entre los dos grupos, se realizaron también
dos tipos de pruebas para comprobar si se habian producido cambios en las
puntuaciones obtenidas por cada grupo entre el pretest y el postest. Por una parte se
utilizé el estadistico de contraste no paramétrico de Wilcoxon®’ para muestras
relacionadas en las puntuaciones del pretest de UOE y de Listening del GC asi como en
las de Reading del GE, ya que estas puntuaciones no se ajustaban a una distribucion
normal. A su vez, se aplico la ¢ de Student para muestras relacionadas a Reading del

GC y también a UOE y Listening del GE.

57 La prueba de Wilcoxon es la alternativa a la t de student para muestras dependientes cuando la

distribucion de los valores no es normal.
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4.1.2. Diferencias entre el pretest y el postest de cada grupo

Los datos obtenidos por medio de la prueba de Wilcoxon para muestras relacionadas
(véase Tabla 20) indican que la diferencia de medias de las puntuaciones de UOE del

GC es significativa (p=0,001).

zZ P
UOE (grupo de control) - 3,408 0,001
Listening (grupo de control) - 0,063 0,950
Reading (grupo experimental) - 0,948 0,343

Tabla 20. Prueba de Wilcoxon para muestras relacionadas aplicada a UOE y Listening del grupo de
control y a Reading del grupo experimental.

Por otra parte, la prueba ¢ de Student para muestras relacionadas, utilizada para
comprobar la diferencia entre las medias de las puntuaciones obtenidas en Reading por
el GC y en UOE vy Listening por el GE, proporciono los datos que se presentan en la
tabla 21. Como se puede ver, los datos indican que solamente existen diferencias

significativas entre las medias de las puntuaciones obtenidas por el GE en UOE.

T P
Reading (GC) - 0,948 0,359
UOE (GE) -7,654 0,000
Listening (GE) - 0,221 0,828

Tabla 21. Prueba t de Student para muestras relacionadas aplicada a Reading del grupo de control
y a UOE y Listening del grupo experimental.

En la tabla 22 se muestran las diferencias de medias de las puntuaciones obtenidas por
cada grupo entre el pretest y el postest. Solamente se aprecian diferencias significativas

en UOE del grupo de control (p = 0,001) y del GE (p = 0,001).
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Grupo de control | Grupo experimental
Sig. Sig.
UOE pretest-postest 0,001 0,000
Reading pretest-postest 0,359 0,343
Listening pretest-postest 0,950 0,828

Tabla 22. Diferencia de medias entre el pretest y el postest de cada grupo.

Las distintas pruebas paramétricas y no paramétricas realizadas ponen de manifiesto que
las medias de las puntuaciones obtenidas por el GE en el pretest, es decir, antes de la
intervencidon en el aula, presentan diferencias estadisticamente significativas con
respecto a las obtenidas por el grupo de control. Sin embargo, después de la
intervencion educativa, las medias de las puntuaciones obtenidas por el GE, aunque
siguen siendo superiores a las del GC, dejan de presentar diferencias significativas. Por
otra parte, el analisis intragrupos, muestra que tanto el grupo de control como el GE han
obtenido en UOE del postest puntuaciones con diferencias significativas con respecto a

las obtenidas en el pretest.

Estos resultados, obtenidos aplicando las pruebas de estadistica tradicionales, parecen
cuestionar la contribucion de la aplicacion del enfoque sociocultural apoyado con las
TIC al aula de Inglés. Sin embargo, parece conveniente utilizar otros recursos de
contraste estadistico que puedan proporcionar informacion sobre la magnitud del efecto
obtenido después de la intervencion en el aula. Es decir, he considerado la necesidad de
buscar la significacion practica de las diferencias que se observan entre el grupo de

control y el experimental al finalizar el experimento.

Con este fin, he recurrido a otras posibilidades de contraste estadistico que facilitan la
obtencién de respuestas esclarecedoras en relacion a la magnitud de los efectos

deseados (Coe y Soto, 2003; Ledesma, Macbeth y Cortada, 2008; Martin, Tirado,
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Ortega y Diaz, 2011; Cohen, 2013). Lo que se conoce como magnitud del efecto o
tamario del efecto (en adelante TE) es una forma de cuantificar la efectividad de una
intervencion relativa a una comparacion, calculo que puede realizarse a través de
diferentes técnicas. Estas pruebas son consideradas como complemento necesario a las
pruebas de hipotesis por algunos autores como Ledesma et al. (2008), quienes citan a
Thompson (1998) para afirmar que la American Psycological Association propone su
uso entre los investigadores y a Hunter y Schmidt (2004), que sostienen que dicha
asociacion considera que las publicaciones peridodicas deben solicitar no solo las

pruebas estadisticas sino sus TE.

Una de las formas mas utilizadas para calcular el TE es la denominada d de Cohen, que
es la diferencia entre las medias estandarizadas que se estan comparando dividida por la
desviacion tipica comun. Su calculo produce unos valores cuya interpretacion puede
diferir dependiendo del area de investigacion en la que se estén aplicando Asi, “ un
tamano efecto de 0,20 podria ser grande en algunos contextos teniendo en cuenta sus
implicaciones practicas mientras que en otros ambitos podria ser pequefio o quizas
mediano” (Frias-Navarro, 2011, p.6) y, por lo tanto, “conviene tener claro desde el
principio que el valor de la estimacion del tamaio del efecto debe ser interpretado en el

contexto de un estudio y area concreta de investigacion” (Navarro, Llobel y Pérez,

2000, p.238).

Por ello, con el fin de poder valorar la magnitud del cambio ocurrido tras la intervencion
en el aula y explicar las diferentas obtenidas por el GE con respecto al GC, se empled la
d de Cohen (Cohen, 2013). El autor asume que valores superiores a 0,8 indican la
presencia de cambios muy importantes, entre 0,5 y 0,8 importantes, por debajo de 0,5

medios y menores de 0,2 indican cambios bajos. Por otra parte, proporciona una tabla
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de equivalencias (véase Tabla 23) que permite interpretar el TE.

Porcentaje del grupo de
d control que se situaria
(Tamaiio del efecto) por debajo de la media Efecto
del grupo experimental
0,0 50%
0,1 54% Bajo
0,2 58%
0,3 62%
0,4 66%
0,5 69% Medio
0,6 73%
0,7 76%
0,8 79%
0,9 82%
1,0 84%
1,1 86%
1,2 88%
1,3 90%
1,4 91,9% £l
1,5 93,3%
1,6 94,5%
1,8 96,4%
2,0 97,7%
2,5 99%
3,0 99,9%

Tabla 23. Interpretacion del tamaiio del efecto en porcentajes.

Los resultados obtenidos al calcular la d de Cohen se presentan en la tabla 24, en la que
puede observarse que existen cambios importantes en los resultados obtenidos en UOE

en GE (0,63) con respecto a los obtenidos por el GC, lo mismo que en Listening (0,75),
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y cambios medios en lo que se refiere a Reading (d = 0,23).

D
UOE 0,63
Reading 0,23
Listening 0,75

Tabla 24. Calculo de l1a d de Cohen de las diferencias entre el grupo experimental y el de control en
UOE y Reading.

En términos de porcentajes, los resultados indican que en el caso de UOE el GE ha
experimentado un cambio importante en sus puntuaciones con respecto al GC y el 73%
de sus alumnos se situaria por encima del alumno medio del éste. Del mismo modo, con
respecto a Reading, el GE ha logrado un aumento medio de sus puntuaciones y mas del
58% de sus alumnos se situarian por encima de los del GC. En lo que se refiere a
Listening, el aumento fue todavia mayor puesto que se ha logrado un aumento alto que

situaria al 76% de los alumnos del GE por encima de los alumnos del GC.

4.2. Analisis de los resultados

En este apartado se analizaran los resultados obtenidos en las diferentes pruebas
estadisticas en relacion a las hipdtesis formuladas en esta tesis doctoral. En primer
lugar, nos referiremos a la hipotesis general que se planteaba. Seglin esta hipotesis, la
implementacion del enfoque sociocultural en la ensefianza de Inglés como lengua
extranjera asistido por las TIC favorece el aprendizaje de esta lengua en cuanto a la

gramatica y el vocabulario, a la comprension lectora y a la oral.

Los resultados obtenidos por ambos grupos en el postest permiten comprobar que el GE
obtiene puntuaciones mayores que el GC en todos los casos y, en ese sentido, se podria

interpretar que la implementacion del tratamiento pedagdgico objeto de esta
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investigacion favorece el aprendizaje de esta lengua, aunque es necesario un analisis
mas profundo en relacién a las distintas hipotesis de trabajo formuladas. Las tres
primeras se refieren al comportamiento intragrupos ya que analizan los resultados

obtenidos por ambos grupos en el pretest y en el postest.

Asi, la primera hipdtesis de trabajo planteada es que la diferencia entre las puntuaciones
obtenidas en el postest de UOE por el GE mostraran una diferencia mayor con respecto
a los resultados obtenidos en el pretest que la de los alumnos del GC. Los primeros
habian obtenido un resultado de 4,78 en el pretest y obtienen un 6,78 en el postest,
siendo la diferencia ente ambas pruebas de dos puntos. Por su parte, los alumnos del GC
habian obtenido 3,54 en el pretest y mejoran en el postest al obtener un 5,4. La
diferencia entre las dos pruebas es de 1,86, diferencia que, al ser practicamente igual a

la obtenida por el GE, lleva a concluir que la hipotesis formulada no se confirma.

La formulacion de la siguiente hipdtesis indica que los alumnos del GE obtendran una
diferencia superior entre el pretest y el postest de Reading que la obtenida por el GC. En
este caso, el GE no experimenta variacion en el resultado, incluso la variacion, aunque
inapreciable seria a la baja, con un 6,97 en el primer test y un 6,76 en el segundo. En
cambio, el GC mejora obteniendo una diferencia entre el postest y el pretest de 0,83, al

pasar de 5,3 a 6,13. Por lo tanto, la segunda hipotesis no se confirma.

Lo mismo ocurre con la siguiente hipotesis, referida al Listening. En este caso la
formulacion afirma que el GE tendra una diferencia mayor entre el pretest y el postest
que la obtenida por el GC. Sin embargo, en este caso ninguno de los dos grupos obtiene
mejor calificacion puesto que el GE pasa de obtener un 5,83 aun 5,7 y el GC de un 4,42

a un 4,46. Asi pues, la tercera hipotesis tampoco se cumple.

Las tres hipdtesis restantes se refieren a los resultados intergrupos ya que comparan los
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resultados obtenidos por los dos grupos en los tests. Asi, la primera hipotesis afirma que
los alumnos del GE obtendran calificaciones mas altas que el GC en el postest de UOE.
La media obtenida por el GC es de 5,4 puntos, mientras que la obtenida por el GE es de
6,78, con una diferencia entre ambos de 1,38 puntos. Si bien las pruebas estadisticas
demuestran que esta diferencia no es significativa, hay que tener en cuenta la aportacion
a la interpretacion de estos datos de la d de Cohen. En este sentido, el tamafio del efecto
experimentado en el postest del GE en comparacion con el obtenido por el GC es de
0,63, lo que se interpreta como un efecto importante que, utilizando las tablas
proporcionadas por Cohen (2013), indica que el 73% de los alumnos del GE estarian
por encima un alumno medio del GC en UOE. Con esta interpretacion de la diferencia

de medias, podemos afirmar que la hipotesis de trabajo formulada se cumple.

La siguiente hipotesis se refiere a la comparacion de la media de ambos grupos en el
postest de Reading, afirmando que la del GE serd mayor. En este caso la media obtenida
por el GE es de 6,76, mientras que la del GC es de 6,13, presentando una diferencia
entre ambas de 0,63 puntos. De nuevo, estadisticamente hablando, la diferencia entre
ambas no es significativa. Sin embargo, al interpretarlas teniendo en cuenta el tamafio
del efecto obtenido al calcular de d de Cohen, obtenemos un TE de 0,23, que supone un
cambio medio y que, analizdndolo de nuevo con las tablas, indica que un alumno medio
del GC estaria por debajo del 58% de los alumnos del GE en Reading. De nuevo, segiin

esta interpretacion, la hipotesis se cumple.

En lo que respecta a la ultima hip6tesis formulada, ésta afirma que las calificaciones del
GE seran mas altas que las del GC en el postest de Listening. En este caso, la media
obtenida por el GC es de 3,46, mientras que la obtenida por el GE es de 5,70, lo que

representa una diferencia de 2,24 puntos. Al igual que en las hipotesis anteriores, las
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pruebas estadisticas sefialan que las diferencias no son significativas pero, también en
este caso, el TE calculado con la d de Cohen indica que el efecto conseguido con la
intervencion docente es de 0,75, lo cual significa que es un efecto alto y que supone que
mas de un 76% de los alumnos del GE estarian por encima de un alumno medio del GC

en cuanto a Listening. Por lo tanto, esta hipdtesis también se cumple.

En resumen, la interpretacion de los datos obtenidos se ha basado en el TE obtenido
con el cédlculo de la d de Cohen por considerar que es una interpretacion mas realista
que la que se podria efectuar por medio de la significacion estadistica. Como afirman

Coe y Soto (2003, p.147)

La Magnitud del Efecto (ME) es simplemente una manera de cuantificar
la efectividad de una particular intervencion, relativa a alguna
comparacion. Es facil de calcular y entender, y puede aplicarse a algin
resultado medido en educacion o en ciencias sociales. Este concepto nos

3

permite movernos mas alla de la simple pregunta “;el método A es
efectivo 0 no? a una mas sofisticada como “;Qué tan bien funciona el
método A en varios contextos?”. Mas aun, al poner énfasis en el aspecto
mas importante de una intervencion —la magnitud del efecto- mas que en
su significancia estadistica (que pone en conflicto a la magnitud del efecto
y el tamafio de la muestra), promueve un enfoque mas cientifico a la
acumulacion de conocimientos. Por estas razones, la ME es una

herramienta importante para reportar e interpretar la efectividad de una

condicidn especifica o para describir las diferencias”.

De la misma opinién es Frias-Navarro (2011, p.12) quien afirma que “la denominada
reforma estadistica cambia el punto de mira desde “como es de probable o improbable
el resultado muestral” hacia dos cuestiones principalmente: “cémo es de grande el

9999

tamano del efecto detectado” y “si se puede replicar”™”. Como sostiene la autora el
tamafio del efecto debe interpretarse teniendo en cuenta el contexto y sus implicaciones

practicas. Asi, lo que en un contexto podria ser un tamafio pequefio, en otro puede
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resultar de importancia y, por lo tanto, el TE debe interpretarse teniendo en cuenta este
contexto y el area de investigacion (Navarro et al., 2000). En este sentido, en lo que
afecta a este estudio, estamos realizando un experimento en el ambito de la educacion
formal, en un nivel concreto de ESO y por lo tanto siguiendo las directrices en cuanto a

contenidos y evaluacion dictados por la ley.

En este contexto, la diferencia de medias es importante puesto que se traduce en
calificaciones que, en unos casos, pueden suponer la promociéon o no al siguiente nivel
educativo. Concretamente, en el caso de los alumnos de 4° curso de ESO, una diferencia
muy pequeia, por ejemplo entre obtener un 4 o un 5, puede suponer el suspenso en la
asignatura y, en consecuencia, la no titulacion como graduado en ESO. Cuando se trata
de alumnos de Bachillerato, la misma diferencia significa también la no obtencion del
titulo pero, incluso si la diferencia se da dentro de las calificaciones consideradas como
“aprobado”, una pequefia diferencia puede influir en la nota media del alumno que
influird en la posibilidad de realizar los estudios de su preferencia en caso de tener

intencion de ir a la universidad.

En otras palabras, en casos como el analizado en esta investigacion, las diferencias
cuentan y, a pesar de no poder generalizarse los resultados por no ser estadisticamente
significativos, puede decirse que la intervencion en el aula de Inglés como lengua
extranjera implementando el enfoque sociocultural asistido por las TIC, ha permitido a
los alumnos obtener calificaciones superiores a las alcanzadas por los alumnos que
recibieron las clases segun el sistema tradicional. Por otra parte, el hecho de que el TE
conseguido suponga que el 73% de los alumnos del GE vayan por delante en UOE, el
58% en Reading y el 76% en Listening implica que el GC necesitarda mads tiempo para

alcanzar el mismo nivel de aprendizaje. En este sentido el TE conseguido también es
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una ventaja desde el punto de vista de los resultados del proceso de ensefianza /

aprendizaje en el contexto institucional.

4.3. Resultados de los cuestionarios

En esta seccion se analizaran los datos obtenidos de los diferentes cuestionarios para,

posteriormente relacionarlos con los datos cuantitativos.

4.3.1. Datos del cuestionario de actitud hacia el inglés y del cuestionario de

estilos de aprendizaje

Los datos obtenidos se someteran a analisis estadistico con el fin de comparar los dos
grupos en relacion a los diferentes items del cuestionario. Por una parte, se realizaran las
medidas de frecuencia para conocer el nimero de veces que se da cada respuesta en
cada grupo. Por la otra, se presentaran las medidas de tendencia central que
proporcionan informaciéon sobre los valores medios y el comportamiento de los
participantes de cada grupo. Al conocer la media de cada grupo podremos conocer las
diferencias entre las actitudes de cada grupo hacia el inglés. También se presentard la
desviacion tipica pues, aunque es una mediada que se aplica normalmente a los datos de
tipo cuantitativo, nos permitird comprobar hasta qué punto las puntuaciones son
dispersas. Los estadisticos descriptivos con todas estas medidas en relacion al GC se
presentan en la tabla 83 (véase Anexo 5). Del mismo modo, en la tabla 84 (véase Anexo

6) se presentan las del GE.

Los estadisticos de frecuencias nos permitirdn analizar con mdas detalle el
comportamiento de ambos grupos en relacion a los diferentes items del cuestionario.
En cuanto a la edad, como se puede ver en la tabla de frecuencias (Tabla 25)

practicamente no hay diferencia entre los dos grupos. El 82,4% de los participantes del
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grupo experimental tienen 15 afios, edad que tienen el 85,5% de los participantes del

grupo experimental.

GC Frecuencia | Porcentaje Porc’e.ntaje Porcentaje
valido acumulado
Validos 15 14 82,4 82,4 82,4
16 2 11,8 11,8 94,1
17 1 5,9 5,9 100,0
Total 17 100,0 100,0
GE Frecuencia | Porcentaje Porc’e.nta]e Porcentaje
valido acumulado
Viélidos 15 14 87,5 87,5 87,5
16 2 12,5 12,5 100,0
Total 16 100,0 100,0

Tabla 25. Descriptivos de frecuencia de la edad de los participantes de ambos grupos.

En el grafico 10 se pueden visualizar estos datos.
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Grafico 10. Edad de los participantes de ambos grupos.

En cambio, los dos grupos se diferencian claramente en cuanto al género de los
participantes, como se puede ver en la tabla de estadisticos descriptivos (Tabla 26) y en
el grafico 11, en el que se reflejan los datos. Mientras que el GC cuenta con un 64,7 de

participantes varones, en el GE el 62,5% son mujeres.

GC

Frecuencia

Porcentaje

Porcentaje
valido

Porcentaje
acumulado
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Validos H 11 64,7 64,7 64,7
M 6 35,3 35,3 100,0
Total 17 100,0 100,0
GE Frecuencia | Porcentaje Porc’e.ntaje Porcentaje
valido acumulado
Validos H 6 37,5 37,5 37,5
M 10 62,5 62,5 100,0
Total 16 100,0 100,0

Tabla 26. Descriptivos de frecuencia del género de los participantes de ambos grupos.
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Grafico 11. Género de los participantes de ambos grupos.

En cuanto a la nacionalidad de los participantes en el estudio, existen ciertas diferencias

entre los grupos pues, mientras que el 100% del grupo experimental son espafioles, el

27,6% del grupo de control son extranjeros (véase Tabla 27), como se expone en el

grafico 12.

GC Frecuencia | Porcentaje Por?e.ntaj e | Porcentaje

valido acumulado
Validos  Espanola 14 82,4 82,4 82,4
Otras 3 17,6 11,8 100,0

Total 17 100,0 100,0

GE Frecuencia | Porcentaje Por?e.ntaj ¢ | Porcentaje

valido acumulado
Vilidos  Espafiola 16 100,0 100,0 100,0

Tabla 27. Descriptivos de frecuencia de la nacionalidad de los participantes de los dos grupos.
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Grafico 12. Nacionalidades de los participantes de ambos grupos.

En lo que se refiere a la lengua de comunicacion familiar, hay una ligera diferencia

entre los dos grupos ya que en el GE el espafiol es el idioma del 93,8% de los

participantes del grupo, mientras que el espaiol es el habla familiar del 73,3% de los

participantes del GC. Esta diferencia es practicamente inexistente en relacion al

conocimiento que los alumnos tienen de otras lenguas extranjeras aparte del inglés. En

ambos casos, el francés es el idioma mas conocido puesto que la mayor parte del

alumnado tiene la optativa de Francés como segunda lengua extranjera. Asi, el 86,7%

del GC se refieren al francés y el GE hace referencia a esta lengua el 93,8%, datos que

contiene la tabla 28 y que pueden visualizarse en el grafico 13.

GC
Otros idiomas que . . Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje o
conoces valido acumulado
Validos  Francés 13 76,5 86,7 86,7
Otros 2 11,8 13,3 100,0
Total 15 88,2 100,0
Perdidos Sistema 2 11,8
Total 17 100,0
Idioma familiar Frecuencia A= Porcentaje Por?e.nta] ¢ Porcentaje
valido acumulado
Vilidos  Espafiol 11 64,7 73,3 73,3

205




Otros 4 23,6 13,3 100,0
Total 15 88,2 100,0
Perdidos Sistema 2 11,8
Total 17 100,0
GE
Otros idiomas que . . Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje -
conoces valido acumulado
Validos  Francés 15 93,8 93.8 93,8
Otros 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0
Idioma familiar Frecuencia | Porcentaje Por?e.ntaje Porcentaje
valido acumulado
Vélidos  Espaiol 15 93,8 93.8 93,8
Inglés 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0

Tabla 28. Descriptivos de frecuencia del conocimiento de otros idiomas y del idioma familiar de

ambos grupos.

100 O Hablan espanol en
80 familia
60 B No hablan espanol en
familia
40 -
O Conocen el idioma
20 francés
0 - : - 1 O Conocen otros idiomas
GC GE

Grafico 13. Idioma familiar de los participantes y otros idiomas que conocen.

Las respuestas sobre los medios audiovisuales a través de los cuales los alumnos
escuchan la lengua inglesa muestran diferencias en los habitos de los dos grupos (véase
Tabla 29). Asi, practicamente la totalidad del GE escucha el inglés a través de la musica
ya que el 81,3% dicen escucharla y el 12,5% afirman que escuchan musica y ven

peliculas. Sélo el 6,3% dice ver solamente peliculas o series. El comportamiento del GC
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es diferente puesto que un 35% ven solamente peliculas o series mientras que un 57,1%

solamente escuchan musica. Ademas, un 7,1% dice no escuchar ningin medio

audiovisual en inglés. Los resultados se pueden visualizar en el grafico 14.

GC Frecuencia | Porcentaje Porc’e.ntaje Porcentaje
valido acumulado
Validos  Peliculas /
5 29.4 35,7 35,7
Series
Musica 8 47,1 57,1 92,9
No escucho
1 5,9 7,1 100,0
nada
Total 14 82,4 100,0
Perdidos Sistema 3 17,6
Total 17 100,0
CE Frecuencia | Porcentaje Por?e.ntaje Porcentaje
valido acumulado
Validos  Peliculas
1 6,3 6,3 6,3
Series
Musica 13 81,3 81,3 87,5
Peliculas 'y
2 12,5 12,5 100,0
musica
Total 16 100,0 100,0

Tabla 29. Descriptivos de frecuencia de utilizacion de medios audiovisuales en inglés.
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Grafico 14. Medios audiovisuales utilizados por los dos grupos en los que se escucha en inglés.

Otro punto en el que se encuentran diferencias entre los dos grupos es en lo que respecta
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a la motivacion para aprender inglés. Las respuestas proporcionadas por los alumnos
(véase Tabla 30) muestran que el 40% del GC encuentra la motivacion para estudiar
inglés en su utilidad para el futuro, porcentaje ligeramente superior al de los que
afirman estar motivados sin especificar por qué, el 33,3%. A su vez, el porcentaje de
alumnos que reconocen no estar motivados, el 13,3%, es el mismo que el de los que
encuentran la motivacion en su utilidad para viajar. En cambio, la mayor parte del GE,
con un 60% reconoce que su motivacion para estudiar inglés es su utilidad en el futuro.
El resto del grupo divide las repuestas entre los que afirman estar motivados sin

especificar por qué y los que lo encuentran util para viajar. Ningun alumno dice no estar

motivado para estudiar inglés. Estas respuestas se pueden visualizar en el grafico 15.

GC Frecuencia | Porcentaje Por?e.ntaje Porcentaje
valido acumulado
Validos | Si 5 29,4 33,3 33,3
Si, para
2 11,8 13,3 46,7
viajar
Si, es
bueno para 6 35,3 40,0 86,7
el futuro
No 2 11,8 13,3 100,0
Total 15 88,2 100,0
Perdidos | Sistema 2 11,8
Total 17 100,0
CE Frecuencia | Porcentaje Porge.ntaje Porcentaje
valido acumulado
Validos | Si 3 18,8 20,0 20,0
Si, para
3 18,8 20,0 40,0
viajar
Si, es
bueno para 9 56,3 60,0 100,0
el futuro
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Total 15 93,8 100,0
Perdidos | Sistema 1 6,3
Total 16 100,0
Tabla 30. Descriptivo de frecuencias de la motivacion de ambos grupos.
70
60
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50 B CE
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Si, estoy Si, porque es  Si, porque es No estoy
motivado bueno para bueno para el motivado
viajar futuro

Grafico 15. Motivacion para aprender inglés de ambos grupos.

Las siguientes preguntas del cuestionario se centran en la percepcion de los alumnos
sobre su dominio del inglés. Las respuestas a la primera de ellas (véase Tabla 31),
referida al nivel de inglés que los alumnos creen tener, pueden clasificarse en tres
niveles, alto, medio y bajo. El analisis de estos datos revela que los dos grupos son
parecidos en cuanto a la percepcion de poseer un nivel medio de inglés. Es decir, en el
GC, el 50% creen tener este nivel, porcentaje similar al del GE, con un 56,3%. En
cambio, son diferentes en cuanto al porcentaje de alumnos que creen tener un nivel bajo
y a aquellos que creen tenerlo alto. Asi, mientras que el 12,5% del GC cree tener un
nivel alto, el mismo porcentaje del GE cree tener un nivel bajo. Ademas, el 33,3% de
este grupo considera que su nivel de inglés es alto, mientras que un nimero aproximado
del GC, el 37,5%, creen tener un nivel bajo. En el grafico 16 se ven reflejadas todas

estas diferencias.

GC Frecuencia | Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Validos | Alto D 11.8 125 23
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Medio 8 47,1 50,0 62,5
Bajo 6 35,3 37,5 100,0
Total 16 94,1 100,0
Perdidos | Sistema 1 5,9
Total 17 100,0
GE Frecuencia | Porcentaje Porc’e.ntaje Porcentaje
valido acumulado
Validos | Alto 5 31,3 31,3 31,3
Medio 9 56,3 56,3 87,5
Bajo 2 12,5 12,5 100,0
Total 16 100,0 100,0
Tabla 31. Descriptivo de frecuencias de percepcion del nivel de inglés de ambos grupos.
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Grafico 16. Percepcion del nivel de inglés de ambos grupos.

En la siguiente pregunta, los estudiantes describen de nuevo su dominio del inglés pero,

en esta ocasion, lo hacen respecto a las cuatro destrezas lingiiisticas. Para ello disponen

de las opciones “Nivel principiante”, “Nivel basico”, “Nivel intermedio” y ‘“Nivel alto”.

El analisis de las respuestas obtenidas (véase Tabla 32) revela similitudes y diferencias

entre los dos grupos. En cuanto a la comprension oral, vuelve a comprobarse que los

grupos tienen un comportamiento similar en lo que se refiere a nimero de alumnos que

creen tener un nivel medio, en ambos casos un 37,5%. De nuevo también, los dos

grupos se diferencian principalmente en el nimero de alumnos que creen tener un nivel

bajo o un nivel alto de comprension oral. En el caso del GC, el 12,5% admite tener nivel
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de principiante, porcentaje igual al de los que creen tener un nivel alto. En cuanto al

nivel bésico, obtiene el mismo porcentaje que el nivel medio, es decir, un 37,5%. A su

vez, s6lo el 6,3% del GE cree tener un nivel de principiante, mientras que el 31,3%

afirma tener un nivel alto. Los porcentajes de este grupo en relacion a los niveles basico

e intermedio muestran menos diferencia, un 25% y un 37,5% respectivamente, y se

asemejan a los del GC. Los datos estan representados en el grafico 17.

GC . N{V?l Nivel basico | . AL . Nivel alto
principiante intermedio
Comprension oral 12,5% 37,5% 37,5% 12,5%
Expresion oral 6,3% 62,5% 25% 6,3%
Comprension escrita 6,3% 31,3% 25% 37,5%
Expresion escrita 25% 18,8% 37,5% 18.8%
GE  Nivel Nivel basico | . .V | Nivel alto
principiante intermedio
Comprension oral 6,3% 25% 37,5% 31,3%
Expresion oral 6,3% 37,5% 50% 6,3%
Comprension escrita 6,3% 12,5% 43,8% 37,5%
Expresion escrita 0% 18,8% 56,3% 25%

Tabla 32. Descriptivo de frecuencias de nivel de inglés por destrezas de ambos grupos.
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Grafico 17. Percepcion de nivel de comprension oral de ambos grupos.

En cambio las percepciones de ambos grupos en cuanto a su destreza de expresion oral,

presentadas en el grafico 18, son bastante diferentes. Aunque, por una parte, coinciden
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en el porcentaje de alumnos que consideran tener un nivel principiante o alto (6,3%),
por la otra, los resultados casi se invierten en relacion al nivel intermedio y basico. Asi,
el 62,5% de los estudiantes del GC creen tener un nivel basico mientras que el 37,5% de
los del GE son de esa opinién. De la misma forma, mientras que solo el 25% de los
alumnos del GC creen tener un nivel medio, el 50% de los del GE se atribuyen este

nivel.

70
60
50
40 O GC
30 B GE
20
10

0 . |

Principiante Basico Intermedio Alto

Grafico 18. Percepcion de nivel de expresion oral de ambos grupos.

Del mismo modo, al referirse a la comprension escrita, cuyos resultados pueden
visualizarse en el grafico 19, los dos grupos coinciden en los porcentajes de los niveles
principiante y alto, el 3,6% y el 37,5% respectivamente. Igualmente, en lo que se refiere
a los niveles basico e intermedio los resultados casi se invierten. Asi, el 31,3% del GC
creen tener un nivel bdsico mientras que esta es la percepcion del 25% del GE. A su
vez, el 25% del GC consideran tener un nivel intermedio, nivel al que creen pertenecer

el 43,8 del GE.
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Grafico 19. Percepcion de nivel de comprension escrita de ambos grupos.

La diferencia fundamental en la percepcion de los participantes en este estudio sobre su

nivel de de destreza de expresion escrita se encuentra en el nivel principiante ya que,

mientras que el 25% del GC cree tener este nivel, ningin estudiante del GE se lo

atribuye. En el nivel bésico, en cambio, ambos grupos coinciden al elegirlo el 18,8% de

los alumnos. En los niveles alto e intermedio también existen diferencias. Asi el 37,5%

del GC dicen tener un nivel intermedio en contraposicion al 56,3% del GE que se

consideran dentro de este nivel. Mas cerca estan los porcentajes relativos al nivel alto ya

que lo eligen el 18,8% del GC y el 25% del GE. Estos resultados se presentan en el

grafico 20.
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Grafico 20. Percepcion de nivel de expresion escrita de ambos grupos.

Con esta pregunta finaliza la primera parte del cuestionario, en la que se obtienen los

datos personales de los participantes en el estudio y la percepcion que éstos tienen sobre
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su nivel de inglés. Con los datos obtenidos tenemos un perfil de los dos grupos que

revela sus diferencias.

En cuanto a las similitudes, ambos grupos estdn compuestos por estudiantes
mayoritariamente de 15 afios, de nacionalidad espafiola, con el espafiol como lengua de
su entorno mas intimo y familiar y que en un porcentaje alto estudian Francés como
segunda lengua extranjera. Se diferencian en el uso de medios audiovisuales para
escuchar inglés porque un pequefio porcentaje del GC (el 7,1%) no escucha musica ni
ve peliculas en inglés. En cuanto a la motivacion para aprender inglés, en un porcentaje
aproximado encuentran que estan motivados porque es util para viajar o que sera util en
el futuro. La diferencia mas importante en este apartado es que el 13% del GC no se

sienten motivados para aprender este idioma.

En cuanto a las percepciones que tienen sobre su dominio del inglés, un porcentaje
aproximado cree tener un nivel medio y se diferencian principalmente en que el
porcentaje de alumnos del GE que cree tener un nivel alto, coincide con el porcentaje
del GC que cree tener un nivel bajo. Si analizamos las respuestas por destrezas,
comprobamos que la percepcion del dominio de las diferentes destrezas del GC
(Gréfico 21) es mas heterogénea que la del GE, predominando distintas opciones segin
la destreza implicada. Asi, las respuestas predominantes en relacion a la compresion
oral, con el mismo porcentaje, son la de nivel intermedio y bésico, mientras que este
ultimo predomina, con un porcentaje alto (62,5%), el nivel basico. En cambio, tanto en
relacion a la comprension como a la expresion escrita, ambas con un porcentaje del

37,5%, las opciones con mas elegidas son la de nivel alto e intermedio respectivamente.
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Grifico 21. item del GC con el porcentaje mas alto en cada destreza.

No ocurre lo mismo con el GE, el cual tiene una percepcidon mas homogénea en relacion
a las diferentes destrezas. Como refleja el grafico 22, la opcion con el porcentaje mas
alto es la de nivel intermedio. El porcentaje de la misma varia desde el 37,5% obtenido

en la comprension oral hasta el 56,3% de la expresion escrita.
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Grafico 22. item del GE con el porcentaje mas alto en cada destreza.

Con estos resultados, se puede observar que los dos grupos se diferencian en su
percepcion sobre el nivel de inglés que poseen. Sin embargo, hay diferencias mas claras
entre los grupos como son la de género, que, como se ha visto al principio de esta
seccion tienen los porcentajes practicamente opuestos. Asi, el GC esta formado por un

64,7% de varones mientras que el GE cuenta con un 62,5% de mujeres (Grafico 23).

GC GE
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Grafico 23. Porcentaje de varones y mujeres en los dos grupos.

El analisis de los resultados obtenidos en el cuestionario VARK nos permite comprobar
que existe otra diferencia importante entre los grupos y es la que se refiere a sus estilos
de aprendizaje. Como se ha explicado en la seccién en la que se describe, este
cuestionario aporta informacion sobre las preferencias (véase Tabla 33) en cuanto al
procesamiento de la informacion. Con esta informacion podemos completar el perfil de

los grupos que, como veremos en el grafico 24, también se diferencian por sus

preferencias.
GC Frecuencia | Porcentaje Poigﬁﬁ?je ::Jﬁ::ggﬁ
Validos A 4 23,5 23,5 23,5
R 4 23,5 23,5 47,1
K 3 17,6 17,6 64,7
M AK 3 17,6 17,6 82,4
M ARK 1 5,9 5,9 88,2
M VA 1 5,9 5,9 94,1
M AR 1 5.9 5,9 100,0
Total 17 100,0 100,0
GE Frecuencia | Porcentaje Poizﬁl(llt:je ::J;f;llgagz
Validos A 9 56,3 56,3 56,3
K 1 6,3 6,3 62,5
M AK 2 12,5 12,5 75,0
M AR 3 18,8 18,8 93,8
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M RK 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0

Tabla 33. Descriptivo de frecuencia de preferencias de procesamiento de la informacion de ambos
grupos.

Los descriptivos de frecuencia muestran que alrededor de un 40% de los estudiantes de
cada grupo son multimodales. Es decir, no tienen una preferencia predominante sino
una combinacién de preferencias. En cambio, algo mas del 60% de cada grupo es
unimodal, lo que significa que muestran preferencia por una da las modalidades. Sin
embargo no coinciden en el porcentaje o en la modalidad. El GC, por ejemplo, tiene un
23,5% de estudiantes de modalidad A (Auditiva), mientras que el GE cuenta con un
56,3% de esta modalidad. No hay coincidencia en la otra modalidad predominante en
algunos estudiantes. En el caso del GC, la modalidad R (de lectura) cuenta con un
23,5%, mientras que en el GE, un 6,3% es kinestésico, modalidad que obtiene un 17,6%
en el GC. En los demas casos, se mezclan diferentes modalidades. Estos datos se ven
reflejados en el grafico 24, que facilita la visualizacion de un GE mas homogéneo frente

a un GC mas heterogéneo.

Grifico 24. Preferencias de procesamiento de informacion de ambos grupos.

Una vez presentado el perfil de los dos grupos participantes en el estudio experimental

de esta tesis doctoral, se analizardn las respuestas de los mismos a la bateria de
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preguntas con el fin de conocer su actitud hacia el inglés. El andlisis se realizard
agrupando las preguntas con la misma tematica, comenzando por las cuatro primeras,
que se centran en la utilidad del inglés. Las respuestas de los estudiantes se pueden ver

en la tabla 34, que contiene los porcentajes obtenidos en cada grupo en las distintas

opciones.
GC: Casi | Rara | Algunas Casi | Siempre
. 1y Nunca .
El inglés nunca vez veces siempre
es util para el futuro 59% | L 5,9% 11,8% 76,5%
es util para
o o 6,3% 12,5% 25% 56,3%
cualquier profesion
es util para mi
13,3% | 6,7% | 33,3% 20% 26,7%
futura profesion
aumenta las
perspectivas de L L L 5,9% 5,9% 88,2%
trabajo
GE: Casi Rara | Algunas Casi Siempre
A Nunca .
El inglés nunca vez veces siempre
es util para el futuro L L L L 31,3% 68,8%
es util para
L L L 18,8% 25% 56,3%
cualquier profesion
es util para mi
L L 7,1% 28,6% 35,7% 28,6%
futura profesion
aumenta las
perspectivas de L L L 6,7% 20% 73,3%
trabajo

Tabla 34. Porcentajes de los dos grupos en cada opcion de los items sobre la utilidad del inglés.

Las respuestas indican que ambos grupos mayoritariamente consideran el inglés util ya
que la opcidn con el porcentaje mas alto es en casi todas las propuestas del cuestionario
la de “Siempre”. Asi, el 76,5% del GC y el 68,8% del GE eligen esta opcion en

relacion a la utilidad del inglés para el futuro. El porcentaje obtenido en referencia a la
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utilidad para cualquier profesion en general es el 56.3% en ambos grupos. También es
parecido el porcentaje obtenido en los dos grupos en relacion al aumento de las
perspectivas de trabajo, concretamente es el 88,2% en el GC y el 73,3% en el GE. Si se
tiene en cuenta el porcentaje obtenido en la opcion “Casi siempre”, entre las dos
opciones, se alcanza alrededor del 90% en todos los casos. Cabe sefialar que los
resultados relacionados con el inglés es util para mi futura profesion son diferentes a los
comentados anteriormente. En este sentido, solo el 27,6% del GC y el 28,6% del GE
sefialan la opcion “Siempre” y este porcentaje unido al de “Casi siempre” solo supera el
50% en el caso del GE. Puesto que esta pregunta se habia establecido como pregunta de
control de la primera, se esperaba que ambas tuvieran resultados similares, por lo que se
calcularon las tablas de contingencia®® (véase Tabla 35 y Tabla 36), con el fin de
comprobar si existia relacion entre las respuestas. El valor que arroja el la prueba de
Chi-cuadrado® (véase Tabla 37) no es significativo (0,569>0,05), lo que indica que las

dos variables son independientes.

El inglés es ttil para mi futura profesion
Casi Algunas Casi

GC Nunca | nunca veces Siempre | Siempre | Total
El inglés es | Nunca
util para el 1 0 0 0 0 1
futuro

;A:cg:s“as 0 0 1 0 0 1

Casi siempre 0 0 1 0 1 2

38 Las tablas de contingencia se emplean en estadistica para registrar y analizar la asociacion entre dos o
mas variables, normalmente de tipo cualitativo (Tabla de contingencia, s.f.).

https://es.wikipedia.org/wiki/Tabla de contingencia

% La prueba Chi-cuadrado de Pearson es una prueba no paramétrica que mide la discrepancia entre una
distribucién observada y otra tedrica, indicando si las diferencias entre ambas se deben a azar. Se utiliza
para comprobar la independencia entre dos variables presentando los datos en tablas de contingencia

(Prueba y* de Pearson, s.f.).
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Siempre 1 1 3 3 3 11
Total 2 1 5 3 4 15

Tabla 35. Tabla de contingencia El inglés es util para el futuro / El inglés es util para mi futura
profesion del GC.

El inglés es util para mi futura profesion
GE Algunas Casi
Rara vez veces siempre Siempre | Total

El Inglés es | Casi siempre
util  para 0 2 1 1 4
mi futuro

Siempre 1 2 4 3 10
Total 1 4 5 4 14

Tabla 36. Tabla de contingencia. El inglés es util para el futuro / El inglés es util para mi futura
profesion del GE.

GC Valor gl Sig. asintotica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 10,534 12 ,569
Razon de verosimilitudes 8,941 12 ,708
Asociacion lineal por lineal 2,965 1 ,085
N de casos validos 15

GE Valor gl Sig. asintotica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1,505 3 ,681
Razon de verosimilitudes 1,704 3 ,636
Asociacion lineal por lineal ,071 1 ,789
N de casos validos 14

Tabla 37. Prueba de Chi-cuadrado para El inglés es itil para mi futuro / El inglés es util para mi
futura profesion de ambos grupos.

Esta diferencia puede deberse a que mas de la mitad de los estudiantes del GC no tenian
claro cual seria su profesion del futuro. Solamente siete participantes de este grupo
respondieron la pregunta abierta sobre su futura profesion. En el caso del GE podria
deberse a que pueden considerar que en algunas de las profesiones no es tan necesario el

inglés. La tabla 37 muestra el nimero de respuestas y las profesiones elegidas por
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ambos grupos.

Futura profesion GC:
Profesor, ingeniero, maestra, enfermera, médico, profesor
Futura profesion GE:

Profesor (3), arquitecto, médico (4), piloto, informatico

Tabla 38. Respuestas de ambos grupos sobre su futura profesion.

Puesto que la diferencia mas importante entre los dos grupos es la del género, también
se realizaron las tablas de contingencia de las cuatro variables de este grupo para
calcular Chi-cuadrado y comprobar si los resultados variaban en funcion del género de
los participantes. Los resultados, presentados en la tabla 39, indican que las respuestas
son independientes del género de los participantes en la investigacion, ya que en ningiin

caso arrojan una relacion significativa.

GC Valor | Gl Sig&)ﬁiﬁﬁﬁ“‘
El inglés es qtil para el futuro 2,853 3 415
El inglés es ttil para cualquier profesion 1,067 3 , 785
El inglés es ttil para mi futura profesion 3,056 4 ,549
El inglés aumenta las perspectivas de trabajo 1,236 2 ,539
GE Valor | Gl Si%i)ﬁ::::rtggca
El inglés es ttil para el futuro 0,19 1 ,889
El inglés es ttil para cualquier profesion 3,319 2 ,190
El inglés es util para mi futura profesion 5,507 3 ,138
El inglés aumenta las perspectivas de trabajo ,859 2 ,651

Tabla 39. Valores de Chi-cuadrado para la asociacion de la variable género con los cuatro items
referidos a la utilidad del inglés en ambos grupos.

Seguidamente, se analizaron los items del cuestionario centrados en la relacion de los
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alumnos con el inglés (véase Tabla 40), que se corresponden con los nimeros 5, 6, 10,
20 y 21. En este caso, los resultados muestran que el nimero de estudiantes que eligen
“Casi siempre” o “Siempre” es aproximadamente el mismo en el GC y el GE en lo que
se refiere a Me gusta la idea de aprender inglés. Sin embargo, las diferencias entre
ambos grupos aumentan en las respuestas a los demas items. Asi, en el caso de Tengo
ilusion por comunicarme en inglés, estas dos opciones tienen una diferencia del 11% a
favor del GE, diferencia que aumenta en relacion a Me interesa participar en las clases
de inglés, donde el 29,4% vy el 23,5% del GC elige “Casi siempre” y “Siempre”
respectivamente, mientras que en el GE eligen estas opciones el 43,8% y el 25%. Las
diferencias son mas notables en relacion a Me gusta participar en las clases de inglés,
donde el porcentaje entre ambas opciones alcanza el 41,2% en el GC y el 68,8% en el

GE.

Esta diferencia se incrementa todavia mas en el caso de Me gusta participar en las
clases de inglés, en el que el GE alcanza el 50%, mientras que en el GC eligen estas
opciones el 23,5%. Practicamente la misma diferencia se observa en cuanto a Tengo
facilidad para el inglés. El analisis de estos resultados nos permite dibujar dos grupos
bastante similares en cuanto al interés por el inglés que se refleja en el item con este
nombre y también en el que expresa el gusto por la idea de aprenderlo o por participar
en las clases y en el que se refiere a la comunicacion en esta lengua. En cambio, son de
perfiles diferentes en cuanto a la facilidad para el inglés. En este caso, el GE cree
mayoritariamente tener facilidad para esta lengua, mientras que mas del 30% del GC

creen no tener esta facilidad nunca o casi nunca y casi el 25% creen tenerla rara vez.

Casi | Rara | Algunas Casi Siempre
Nunca .
GC nunca | vez veces | siempre

Me gusta !a 1d’ea de 59%| 5.9%| 5.9% 17,6% 35,3% 29.4%
aprender inglés
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Tengo facilidad para
el inglés

5,9%

5,9%

23,5%

23,5%

35,3%

5,9%

Me gusta participar
en las clases de
inglés

5,9%

29,4%

41,2%

5,9%

17,6%

Me interesa
participar en las
clases de inglés

5,9%

17,6 %

5,9%

17,6%

29,4%

23,5%

Tengo ilusion por
comunicarme en
inglés

5,9%

17,6%

47,1%

29,4%

GE

Nunca

Casi
nunca

Rara
vez

Algunas
veces

Casi
siempre

Siempre

Me gusta la idea de
aprender inglés

6,3%

25%

31,3%

37,5%

Tengo facilidad para
el inglés

6,3%

25%

31,3%

37,5%

Me gusta participar
en las clases de
inglés

6,3%

12,5%

31,3%

50%

Me interesa
participar en las
clases de inglés

6,3%

6,3%

18,8%

43,8%

25%

Tengo ilusion por
comunicarme en
inglés

6,3%

6,3%

37,5%

50%

Tabla 40. Porcentajes de los dos grupos en cada opcion de los items sobre la relacion de los alumnos
con el inglés.

Cabe destacar que entre Me gusta participar...y Me interesa participar.... hay
diferencia en las respuestas del GE, diferencia que se incrementa notablemente en el
GC. Nos referimos a los items 10 y 20 y, puesto que el segundo se habia afiadido como
control del primero, se esperaba que los resultados en ambos fueran similares. Por este
motivo, se calculd también la tabla de contingencia (véase Tabla 41 y Tabla 42) entre
ambos para comprobar por medio de Chi-cuadrado (véase Tabla 43) si las respuestas
revelan relacion entre los items. Los datos aportados por dichas tablas indican que en el
GC no existe relacion entre ambos ya que el indice obtenido en la prueba de Chi-
cuadrado no es significativo (,651>= 0,05). Quizas la explicacion se encuentre en la

baja confianza de este grupo en su capacidad para el inglés, reflejada en las respuestas al
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item sobre su facilidad para esta lengua. Si bien mas del 50% muestran interés por
participar en las clases, podria ser que su poca “facilidad” suponga una carga que haga
disminuir su deseo de participacion, a pesar del interés. Las respuestas del GE, en
cambio, se ajustan a lo esperado ya que la prueba Chi-cuadrado produce un indice de

relacion significativo (,012<0,05).

Me interesa participar en las clases de Inglés -
GC Casi | Rara | Algunas Casi %
Nunca | nunca | vez veces | siempre | Siempre
Me Casi
gusta nunca
particip 0 10 0 0 0| 1
ar en las
clases de
Inglés
Rara 1 T 1 1 0
vez
Algunas 0 1 0 2 2 2| 7
veces
Casi 0 0 0 0 1 0 1
siempre
Siempre 0 0 0 0 1 2 3
Total 1 3 1 3 5 4| 17

Tabla 41. Tabla de contingencia Me gusta participar en las clases de Inglés / Me interesa participar
en las clases de Inglés del GC.

Me interesa participar en las clases de Inglés =
GE Casi | Rara | Algunas Casi s
nunca | vez veces siempre | Siempre
Me gusta Casi
participar en | nunca 1 0 0 0 0 1
las clases de
Inglés
Rara vez 0 0 1 1 0 9
Algunas 0 1 ) ) 0 5
veces
Casl 0 0 0 4 4 8
siempre
Total 1 1 3 7 4 16

Tabla 42. Tabla de contingencia Me gusta participar en las clases de Inglés / Me interesa participar
en las clases de Inglés del GE.
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GC Vel gl Sig. asintotica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 17,032 20 ,651
Razon de verosimilitudes 17,123 20 ,645
Asociacion lineal por lineal 6,850 1 ,009
N de casos validos 17

GE Valor gl Sig. asintotica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 25,676 12 ,012
Razon de verosimilitudes 19,386 12 ,080
Asociacion lineal por lineal 8,745 1 ,003
N de casos validos 16

Tabla 43. Prueba de Chi-cuadrado para Me gusta participar en las clases de Inglés / Me interesa
participar en las clases de Inglés de ambos grupos.

Lo mismo que en el primer grupo de items, se calculo la tabla de contingencia para

comprobar si existe relacion entre el género de los participantes y los resultados

obtenidos en este grupo de items. El analisis revela que no hay relacion entre el género

de los alumnos del GC y las respuestas a estos items, salvo al referido al interés por

participar en las clases. En ese caso la prueba de Chi-cuadrado (véase Tabla 44) arroja

un indice de relacion significativo (0,015<0,05). Lo mismo ocurre en relacion al GE y

todos los items salvo en el que se refiere al gusto por participar en las clases. En ambos

casos, son las mujeres las que optan por la opcion “Siempre” en sus respuestas.

GC

Valor

Sig. Asintética

(bilateral)
Me gusta la idea de aprender inglés 2,258 5 ,812
Tengo facilidad para el inglés 4,593 5 ,467
Me gusta participar en las clases de inglés 3,071 4 ,546
Me interesa participar en las clases de inglés | 14,081 5 ,015
Tengo ilusion por comunicarme en inglés 6,746 3 ,080
GE Valor | gl Sig. Asintdtica

(bilateral)
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Me gusta la idea de aprender inglés 2,987 3 ,394
Tengo facilidad para el inglés 4,124 3 ,248
Me gusta participar en las clases de inglés 8,000 3 ,046
Me interesa participar en las clases de inglés 2,794 4 ,593
Tengo ilusion por comunicarme en inglés 3,911 3 ,271

Tabla 44. Prueba de Chi-cuadrado para comparar la variable género con lo items del cuestionario
referentes a la relacion de los alumnos con el inglés.

Ademas de la utilidad del inglés o la relacion de los alumnos con esta lengua, el
cuestionario tiene algunos items enfocados a analizar la percepcion de los estudiantes de
las clases que reciben, los recursos que se utilizan en estas y la relacion entre los
examenes de la asignatura y los contenidos de la misma, concretamente, las preguntas 7,
8y9. Los resultados obtenidos (véase Tabla 45) indican una opinidon sensiblemente
mas favorable hacia los tres items por parte del GE. En cuanto a los exdmenes, los dos
grupos tienen practicamente el mismo porcentaje. Asi, las opciones “Casi siempre” y
“Siempre” aglutinan el 70% de las respuestas del GC y un 75% del GE. En lo que se
refiere a las clases que reciben y los recursos que se utilizan, las diferencias entre los
dos grupos son importantes. En este sentido, el 68,8% del GE estan contentos siempre o
casi siempre de las clases que reciben y el 62,5% lo estan también de los recursos que
se utilizan. Por el contrario, el 53% del GC estdn contentos siempre o casi siempre de
las clases pero un 23% rara vez estdn contentos y un 17, 7% no lo estdn nunca o casi

nunca.

De la misma forma, solo el 41% del GC estd contento siempre o casi siempre de los
recursos que se utilizan en las clases y el 17,7% lo esta rara vez o no lo estd nunca. Es
importante tener en cuenta que los recursos utilizados con los dos grupos son los
mismos y, de la misma forma, los dos grupos tienen la misma profesora de Inglés. En

ningln caso se utilizaron los medios informaticos que se usarian posteriormente con el
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GE para la realizacién del experimento analizado en la seccién anterior. Al estar en
igualdad de condiciones, las diferencias en las respuestas a los items objeto de este
analisis podrian atribuirse a las caracteristicas de cada grupo. En particular, la
modalidad preferida por cada uno para el procesamiento de la informacion podria ser el
origen de las mismas. Si volvemos a examinar las respuestas de los alumnos al
cuestionario VARK, podemos comprobar las diferencias entre los grupos. El GE es
mayoritariamente de modalidad A (Auditiva) y, con un porcentaje mas pequefio, de
modalidad mixta RA (Lectora y Auditiva) y AK (Auditiva y Kinestésica). En cambio,
el GC es mucho mas heterogéneo, con un porcentaje aproximadamente igual de
modalidad auditiva, lectora y auditiva, kinestésica y auditiva y kinestésica. Teniendo en
cuenta estas caracteristicas, es posible que la metodologia utilizada en el aula se
adaptara mejor al GE y fuera menos aceptada por los estudiantes del GC segun su estilo

de aprendizaje.

GC Nunca Casi Rara | Algunas Casi Siempre
nunca | vez veces | siempre
Me siento satisfecho
con las clases de 5,9% | 11,8% | 23,5% 5,9 41,2% 11,8%
inglés
Los recursos
ﬂiﬁi‘;::;‘;ss (rlrlll: 59% | | 11,8%| 412%| 23.,5%| 17,6%
parecen tutiles
Los examenes se
oresonden oty | | — | — | | maw| e
asignatura
GE Nunca Casi | Rara | Algunas Casi Siempre
nunca | vez veces | siempre
Me siento satisfecho
con las clases de o o L 31,3% 50% 18,8%
inglés
Los recursos
ﬂiﬁfzcat:;‘(’)z e o 125%] 25%| 25% | 37.5%
parecen utiles
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Los examenes se

corresponden con
los contenidos de la — — —
asignatura

25% 37,5% 37,5%

Tabla 45. Porcentajes de los dos grupos en cada opcion de los items relacionados con clases,
recursos y examenes.

Igual que en los casos anteriores, se calculd la tabla de contingencia de género y los
items relacionado con las clases para comprobar la influencia del género en los mismos.
Los resultados de la prueba Chi-cuadrado (véase Tabla 46) indican que no hay
asociacion entre el género de los estudiantes y los items que hacen referencia a su

percepcion de las clases.

GC Valor gl Sig. asintotica

(bilateral)
Me siento satisfecho con las clases de inglés 4,020 5 , 547
Los recursos didacticos que utilizamos me 2.196 4 700
parecen utiles
Los examenes se corresponden con los 3.864 7 145

contenidos de la asignatura

Sig. asintotica

GE Valor | gl (bilateral)
Mae siento satisfecho con las clases de inglés 1,636 2 A41
Los recursos didacticos que utilizamos me 4,978 3 ,173
parecen utiles

Los examenes se corresponden con los 1,778 ) All

contenidos de la asignatura

Tabla 46. Prueba de Chi-cuadrado para asociar la variable género con los items referentes a la
percepcion de las clases de ambos grupos.

El andlisis de las respuestas (véase Tabla 47) centradas en las destrezas lingiiisticas y
actividades preferidas por los alumnos, items desde el 11 hasta el 15, revela mayor
diversidad. Asi, en el GC, las respuestas mas desfavorables a recibir explicaciones
teoricas, reflejadas por las opciones “Nunca”, “Casi nunca” o “Rara vez”, superan casi
un 10% a las que son favorables a este tipo de explicaciones. Mayor diferencia existe
entre las opciones desfavorables y las partidarias de realizar los ejercicios de la

asignatura, superando a éstas ultimas en mas de un 20%. La misma diferencia existe en
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relacion a las actividades de comprension oral, favoreciendo de nuevo las tendencias
mas desfavorables. Mas equilibradas son las respuestas sobre las lecturas ya que la
diferencia entre las respuestas que no las favorecen y las que si declaran que les gustan
es de aproximadamente el 5%. Solamente en relacion a las actividades de expresion
oral, las respuestas favorables favorecen a las contrarias a estas actividades, con una

diferencia aproximada del 10%.

En cuanto al GE, en todos los casos priman las respuestas mas favorables a la
realizacion de las actividades propuestas. La diferencia mas pequefia, de un 5%, se
muestra en relacion a las explicaciones tedricas. Esta diferencia aumenta en lo que se
refiere a los demads items, con una diferencia superior al 10% en el caso de las lecturas,

practicamente del 20% en las actividades de expresion oral y en la realizacion de

ejercicios y del 25% en las actividades de comprension oral.

GC Nunca Casi Rara | Algunas Casi Siempre
nunca | vez veces | siempre
Me gusta recibir
explicaciones 5,9% 5,9% | 29,4% 35,3% 17,6 5,9%
teoricas
zf:rfl‘gzz realizarlos | 1) goq | 17,6% | 17,6%| 294%| 59%| 17.6%
rc‘if;‘;:a“ las 11,8% | 11,8% | 17,6%| 23,5%| 294%|  5,9%
Me gustan las
actividades de 11,8% | 5,9% | 29,4% 29,4% 11,8% 11,8%
comprension oral
Me gustan las
actividades de 59% | 59% /| 17,6% 29,4% 17,6% 23,5%
expresion oral
GE: Nunca Casi | Rara | Algunas Casi Siempre
nunca | vez veces | siempre

Me gusta recibir
explicaciones L 12,5% | 18,8% 31,3% 31,3% 6,3%
teoricas
b O PR Gl 1L 12,5% | 125%]| 313%| 37,5%| 63%

. Q-G _ 4D /0 ,D /0 ,J7/0 ,D /0 ,J7/0
ejercicios
Pl | 63%| 25%| 25% | 438%|
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Me gustan las
actividades de 6,3% | 18,8% 25% 43,8% 6,3%
comprension oral
Me gustan las

actividades de 6,3% 12,5% 43,8% 31,3% 6,3%
expresion oral

Tabla 47. Porcentajes de cada grupo en cada opcion de los items relacionados con actividades y
destrezas lingiiistica.

Al realizar la prueba de Chi-cuadrado (véase Tabla 48), comprobamos que las
respuestas a estos items no tienen relacién con el género de los alumnos de cada grupo.

En ningun caso el indice de dependencia es significativo.

Sig. asintotica
. Valor | gl (bilateral)
Me gusta recibir explicaciones teoricas 4,010 5 ,548
Me gusta realizar los ejercicios 5,907 5 ,315
Me gustan las lecturas 5,177 5 ,395
Me gustan las actividades de comprension
5,177 5 ,395
oral
Me gustan las actividades de expresion oral 5,542 5 ,353
Sig. asintotica
- Valor | gl (bilateral)
Me gusta recibir explicaciones tedricas 7,467 4 ,113
Me gusta realizar los ejercicios 5,191 4 ,268
Me gustan las lecturas 2,438 3 ,487
Me gustan las actividades de comprension
2,641 4 ,620
oral
Me gustan las actividades de expresion oral 5,090 4 ,278

Tabla 48. Prueba de Chi-cuadrado para asociar la variable género con los items sobre actividades y
destrezas lingiiisticas de ambos grupos.

En cuanto a la actitud de los alumnos hacia los deberes y el trabajo de clase, items 16,
17, 18 y 19, en ambos grupos las respuestas (véase Tabla 49) que reconocen la
necesidad de hacer deberes supera claramente a las que rechazan esta necesidad. Sin

embargo, esta diferencia es notablemente mayor en el GC ya que las opciones “Casi
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siempre” y “Siempre” superan el 70% de las respuestas, mientras que las opciones en
contra no alcanzan el 12%. En cambio, en el GE, un 37% est4 a favor siempre o casi
siempre mientras que la opcion “Rara vez” logra un 12,5%. En cuanto al habito de hacer
los deberes, el GC esta equilibrado, tanto las opciones favorables como las que afirman
no realizar los deberes habitualmente alcanzan alrededor de un 35% en el GC. Estas
respuestas se diferencian claramente de las del GE ya que solo el 25% de sus alumnos
elige las opciones “Casi nunca” y “Rara vez” mientras que mas del 56% elige las de
“Casi siempre” y “Siempre”. En ambos grupos, un alto porcentaje, mas del 56% en el
GC y del 43% en el GE, se decanta por las opciones “Nunca”, “Casi nunca” o “Rara
vez” en lo que se refiere a si les gusta hacer los deberes. Por tltimo, la opinion sobre la
efectividad del trabajo de clase es favorable en ambos grupos, aunque el 81% del GE es

de esta opinion mientras que el porcentaje del GC a favor de este trabajo es de algo mas

del 52%.

GC Nunca Casi Rara | Algunas ' Casi Siempre

nunca vez veces s1empre

L) GRS IO 59%|  5.9% 11,8% |  58,8%| 17.6%
parecen necesarios I

EEEDLOS CRIERES 11,8% | 11.8% | 11,.8%| 294%| 17.6%| 17.6%
habitualmente

Me gusta hacer los 204% | 17.6% | 17.6%| 23.5%| 5.9% 5.9%
deberes ’ ’ ’ ? ? ’
IGTELDE] (D oI 6L 5.0%| 412%| 17.6%| 35.3%
es efectivo — —

GE Nunca Casi | Rara | Algunas . Casi Siempre

nunca vVez veces s1empre

Los deberes me L o 125% 50% |  31,3%|  6,3%
parecen necesarios

BEYHD 105 GEEIRED 12,5% | 12.5% | 18.8%| 37.5%| 18,8%
habitualmente E—

Me gusta hacer los 63% | 12.5%| 25% 50% 6.3%
deberes S

El trabfqo en clase - - - 18.8% 68.8% 12.5%
es efectivo

Tabla 49. Porcentajes de cada grupo en cada opcién de los items relacionados con los deberes y el

trabajo de clase.
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Tampoco en este caso el género de los estudiantes afecta a las respuestas de estos items
ya que los indices proporcionados al realizar la prueba de Chi-cuadrado (véase Tabla

50) no son significativos.

Ge Vator | g1 | S

Los deberes me parecen necesarios 7,805 4 ,099
Hago los deberes habitualmente 3,718 5 ,591
Me gusta hacer los deberes 10,797 5 ,056
El trabajo en clase es efectivo 4,906 3 ,179
G vator | a1 [ S i

Los deberes me parecen necesarios 4,587 3 ,205
Hago los deberes habitualmente 7,467 4 ,113
Me gusta hacer los deberes 3,200 4 ,525
El trabajo en clase es efectivo 1,519 2 ,468

Tabla 50. Prueba de Chi-cuadrado para comparar la variable género con los items relacionados
con los deberes y el trabajo de clase.

En relacion a la posibilidad de obtener mejores calificaciones (véase Tabla 51), mas del
80% de los estudiantes de ambos grupos eligen las opciones “Siempre” o “Casi
siempre”. Del mismo modo, estas opciones superan el 80% en ambos grupos en relacion
a su interés por aprobar la asignatura. Llama la atencion el 12,5% del GE que dice estar
interesado en aprobar algunas veces o el 6,3% que afirma estar interesado alguna vez.
Igualmente, es llamativo el 5, 9% del GC que afirma no estar interesado en aprobar
nunca. Es dificil interpretar estas respuestas. Posiblemente, podrian ser las respuestas de

alumnos con malos resultados en la asignatura a modo de justificacion.

En este caso, la realizacion de la tabla de contingencia y el cédlculo de Chi-cuadrado
(véase Tabla 52) vuelve a arrojar indices no significativos salvo en el item sobre el

interés en aprobar la asignatura del GE (0,046<0,05). En este grupo, formado
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mayoritariamente por mujeres, son ellas las que afirman estar interesadas siempre en

aprobar la asignatura.

Casi | Rara | Algunas Casi

GC Nunca .
nunca vez veces siempre

Siempre

Podria tener
mejores
calificaciones si me — — E—
esforzara mas
Estoy interesado en
aprobar la 5,9% 5,9% 88,2%
asignatura

11,8% 29,4% 58,8%

Casi | Rara | Algunas Casi | Siempre

GE Nunca .
nunca vez veces siempre

Podria tener
mejores
calificaciones si me - — —
esforzara mas
Estoy interesado en
aprobar la 6,3% 12,5% 81,3%
asignatura

18,8% 25% 56,3%

Tabla 51. Porcentajes de cada grupo en las opciones de los items referidos a la posibilidad de
mejorar las calificaciones y a su interés por aprobar.

Sig. Asintética
£ Valor | gl (bilateral)
Podria tene’r mejores calificaciones si me 2,550 2 279
esforzara mas
Estoy interesado en aprobar la asignatura 1,236 2 ,5939

Sig. Asintética
£l Valor | gl (bilateral)
Podria tene’r mejores calificaciones si me 1,422 7 491
esforzara mas
Estoy interesado en aprobar la asignatura 6,154 2 ,046

Tabla 52. Prueba de Chi-cuadrado para asociar la variable género con los items relacionados con la
posibilidad de mejorar las calificaciones y su interés por aprobar.

Por ultimo, las respuestas a la pregunta abierta sobre lo que mas les gusta de las clases

de Inglés del GC se pueden ver en la tabla 53.

Respuestas GC GE

Aprender en general 20%
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Actividades orales 30% 10%
Todo 20%

Corregir 20% 10%
Adquirir cultura 10%

Trabajar en grupo 20%
Hablar con americanos® 40%
Aprender vocabulario 10%

Tabla 53. Respuestas de ambos grupos sobre lo que mas les gusta de las clases de inglés.

Con los datos obtenidos en este cuestionario, en combinacién con los proporcionados
por el cuestionario VARK, se puede construir el perfil de los dos grupos que

participaron en el estudio experimental realizado en esta tesis doctoral.

Si tenemos en cuenta las opciones con los porcentajes mas altos podemos decir que el
GC percibe su nivel de inglés como medio-bajo, mientras que el porcentaje mas alto de
alumnos del GE lo percibe como medio alto. Desglosando sus percepciones por
destrezas, el GC se considera mayoritariamente de nivel basico-intermedio en cuanto a
la destreza de comprension oral, basico en expresion oral, alto en comprension escrita e
intermedio en expresion escrita. A su vez, el porcentaje mas alto del GE en cada

destreza es el intermedio, aunque varia en cada una de ellas.

Por otra parte, en general, ambos grupos consideran el inglés util para su futuro en
relacion a cualquier trabajo ademdas de reconocer que incrementa las perspectivas de
empleo. Ademds, a los dos grupos le gusta la idea de aprender inglés, les hace ilusion
comunicarse en esta lengua y les interesa participar en las clases. A pesar de ello, al GC

no le gusta participar en las mismas.

0 Todos los grupos de 4° estaban participando en un proyecto de colaboraciéon con alumnos de un
instituto americano, con los que se comunicaban a través de una wiki. La participacion era voluntaria y

habia alumnos del grupo experimental y del grupo de control que participaban en el proyecto.
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En relacion con los examenes que realizan, ambos grupos consideran que se ajustan a
los contenidos de la asignatura. Por otra parte, no coinciden en su opinidon sobre las
clases que reciben y los recursos que se utilizan ya que el GE mayoritariamente esta
contento, mientras que en el GC, a pesar de que mas de la mitad de la clase es de la
misma opinion, un alto porcentaje de la misma (40%) no esta contento con las clases

que recibe y tampoco hay una mayoria contenta con los recursos utilizados.

El GC se caracteriza también porque los alumnos que rechazan las explicaciones
tedricas superan a los que las prefieren. La diferencia es todavia mayor entre los que no
quieren hacer los ejercicios y los que prefieren hacerlos y entre los que no quieren
realizar actividades de comprension oral y los que si. En lo que respecta a la lectura,
practicamente hay el mismo nimero de alumnos a los que le gusta y a los que no. La
unica destreza que tiene mas alumnos favorables a su practica en este grupo es la de

expresion oral.

En cambio, al GE le gusta realizar los ejercicios y también la lectura, ademas de las
actividades de comprension y expresion oral. También hay un nimero mayor de
alumnos a los que les gustan las explicaciones teoricas. Por otra parte, los dos
consideran necesario la realizacion de deberes y, generalmente, los hacen, a pesar de
reconocer que no les gusta hacerlos. También consideran que el trabajo en clase es
efectivo. Al mismo tiempo, creen que podrian mejorar sus resultados académicos con

un esfuerzo mayor y estan interesados en aprobar.

Por tltimo, aunque los dos grupos se caracterizan por estar formados mayoritariamente
por un género, el célculo de las tablas de contingencia y la prueba de Chi-cuadrado
indican que esta variable solo influye en los resultados de Me interesa participar en las

clases de inglés (GC), Me gusta participar en las clases de inglés (GE) y Estoy
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interesado en aprobar la asignatura (GE).

Después de analizar los resultados de los cuestionarios de actitud hacia el Inglés y
VARK de ambos grupos, en el siguiente apartado, se realizara el andlisis de los datos

obtenidos con el cuestionario administrado al GE sobre las TIC.

4.3.2. Datos del cuestionario sobre las TIC

En esta seccidn se analizaran los resultados del cuestionario sobre las TIC, elaborado
con el fin de recoger la opinion del GE sobre las TIC una vez finalizado el experimento.
Antes de su realizacion, el contacto de este grupo con las TIC como herramientas en el
aula de Inglés se limitaba a las presentaciones utilizadas como apoyo en la presentacion
de conceptos, puntos gramaticales, vocabulario etc. En este sentido, su experiencia con
las TIC en el aula era similar a la del GC. Cualquier pregunta que se le hubiera hecho
previamente a la realizacion del experimento sobre su utilizacion obtendria una
respuesta basada en sus creencias y éstas, a su vez, estarian originadas en opiniones sin
una fundamentacion real. Posteriormente al experimento, los alumnos del GE tendrian
una opinidon basada en su propia experiencia, por lo que se considero de utilidad realizar
el cuestionario. Para su analisis, se recurrira al analisis estadistico, realizando las
medidas de frecuencia que nos permitirdn conocer el nimero de veces que se registra

cada respuesta.

Con los estadisticos de frecuencias que se muestran en la tabla 85 (véase Anexo 7),
podremos analizar detalladamente las respuestas de los estudiantes del GE a los
diferentes items del cuestionario. La primera parte del mismo recoge datos de los
participantes entre los que no se encuentra la edad por conocerse a través del
cuestionario de actitud hacia el inglés. En cambio, si se pide que sehalen su género

puesto que podria tener influencia en las respuestas a las diferentes preguntas. Como se
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puede ver en la tabla 54, solo trece estudiantes respondieron al cuestionario y el 76,9%

son mujeres. Esta diferencia se refleja en el grafico 25.

Género | Frecuencia | Porcentaje Por?e.ntaje Porcentaje
valido acumulado
Validos |H 3 23,1 23,1 23,1
M 10 76,9 76,9 100,0
Total 13 100,0 100,0

Tabla 54. Descriptivo de frecuencias del género.

807

Porcentaje
B (2}
3 9

N
o
1

Género

Grafico 25. Género de los participantes.

La tabla 55 muestra las frecuencias relativas a tener ordenador, Internet y Correo

electronico. Los resultados se pueden visualizar en el grafico 26.

Tienes . . Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje 1
ordenador valido acumulado
Validos  Gf 12 92,3 92,3 92,3
No 1 7,7 7,7 100,0
Total 13 100,0 100,0
Tienes Internet | Frecuencia | Porcentaje Por?e.ntaje Porcentaje
valido acumulado
Validos  Si 12 92,3 92,3 92,3
No 1 7,7 7,7 100,0

237




Total 13 100,0 100,0

Tienes correo . . Porcentaje Porcentaje

P Frecuencia | Porcentaje s
electronico valido acumulado
Validos  Si 13 100,0 100,0 100,0
1B SENES Ehmoi Porcentaje Porcentaje
trabajando con | Frecuencia | Porcentaje 1
ord. valido acumulado
Validos  Si 13 100,0 100,0 100,0

Tabla 55. Descriptivo de frecuencias de Tienes ordenador, Internet, Correo electronico 'y Te sientes
comodo trabajando con ordenadores..

1007

807

6071

407

Porcentaje

207

0
Si No

Tienes ordenador

1007

80

60

40

Porcentaje

20

Si

Tienes Internet

807

601

40

Porcentaje

207

No

Porcentaje

Si

Tienes correo electrénico

Usas TIC parael ...

Grafico 26. Porcentaje de estudiantes con ordenador, Internet, correo electrénico y que usan las
TIC para sus trabajos escolares.

Préacticamente todos tienen ordenador, Internet y correo electronico. Solamente hay un

estudiante que no tiene ni ordenador ni Internet.

En la tabla 56 se presentan las frecuencias de Utilizas las TIC para hacer trabajos

escolares en casa, Utilizas las TIC como fuente de informacion, Te gusta utilizar las

TIC y Generalmente te sientes comodo trabajando con ordenadores.

Utilizas las TIC para . . Porcentaje Porcentaje
. Frecuencia | Porcentaje 1
trabajos... valido acumulado
Validos | Casi nunca 3 23,1 23,1 23,1
A veces 4 30,8 30,8 53,8
Con
) 4 30,8 30,8 84,6
frecuencia
Casi
_ 2 15,4 15,4 100,0
siempre
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Total 13 100,0 100,0
Utilizas las TIC . .
. . Porcentaje Porcentaje
como fuente de| Frecuencia | Porcentaje o
. e valido acumulado
informacion
Validos | A veces 5 38,5 38,5 38,5
Con
: 6 46,2 46,2 84,6
frecuencia
Casi
2 15,4 15,4 100,0
siempre
Total 13 100,0 100,0
Te gusta utilizar las Frecuencia | Porcentaie Porcentaje Porcentaje
TIC J valido acumulado
Validos  Si 13 100,0 100,0 100,0
Comodo al trabajar Frecuencia | Porcentaie Porcentaje Porcentaje
con las TIC J valido acumulado
Validos  Si 13 100,0 100,0 100,0

Tabla 56. Descriptivos de frecuencia de Utilizas las TIC como fuente de informacion, Utilizas las
TIC como fuente de informacion, Te gusta utilizar las TIC y Te sientes cémodo trabajando con

ordenadores.
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Grafico 27. Porcentaje de estudiantes que usan las TIC para el trabajo escolar, como fuente de
informacion, a los que le gustan las TIC y que se sienten cémodos trabajando con ordenadores.

Los porcentajes reflejados en el grafico 27 indican que a todos los estudiantes del grupo
les gusta utilizar las TIC y todos se sienten comodos cuando trabajan con ordenadores.
En cuanto al uso que le dan fuera del aula, el 30,8% lo utilizan con frecuencia para
realizar los trabajos escolares y otro 30,8% lo utilizan a veces con el mismo fin. Si
afiadimos el 15,4% que lo utilizan siempre, nos encontramos con un grupo que esté

habituado a las TIC como medio de trabajo.
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Las preguntas de la segunda parte del cuestionario se refieren al uso de las TIC en el
aula de Inglés. En la tabla 57 se presentan las respuestas a las cuatro primeras preguntas,
que se reflejan en el grafico 28 y estan relacionadas con la influencia de las TIC en el
proceso de aprendizaje. Se recogen datos sobre si trabajar con ordenadores supone

realizar un esfuerzo mayor, si implica una mayor participacion o autonomia en el

proceso de aprendizaje o si facilitan este proceso.

Trabajar con orden.: . . Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje e
mayor esfuerzo valido acumulado
Validos A veces 1 7.7 7.7 7.7
Con
2 15,4 15,4 23,1
frecuencia
Casi siempre 10 76,9 76,9 100,0
Total 13 100,0 100,0
Trabajar con orden.: . . Porcentaje | Porcentaje
c . g Frecuencia | Porcentaje 1
mayor participacion valido acumulado
Validos | A veces 2 15,4 15,4 15,4
Con
' 5 38,5 38,5 53,8
frecuencia
Casi siempre 6 46,2 46,2 100,0
Total 13 100,0 100,0
Trabajar con orden.: . . Porcentaje | Porcentaje
. Frecuencia | Porcentaje 1
mayor autonomia valido acumulado
Validos | Casi nunca 1 7,7 7,7 7,7
A veces 2 15,4 15,4 23,1
Con frecuencia 3 23,1 23,1 46,2
Casi siempre 7 53,8 53,8 100,0
Total 13 100,0 100,0
Trabajar con las TIC . . Porcentaje | Porcentaje
. Frecuencia | Porcentaje 1
favorece el aprendizaje valido acumulado
Validos | A veces 1 7,7 7,7 7,7
Con frecuencia 6 46,2 46,2 53,8
Casi siempre 6 46,2 46,2 100,0
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Total 13 100,0 100,0

Tabla 57. Descriptivos de frecuencia de preguntas relacionadas con la influencia de las TIC en el
proceso de aprendizaje.
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Grafico 28. Porcentaje de estudiantes que piensan que trabajar con TIC supone mayor esfuerzo,
participacion, autonomia o que favorece el aprendizaje.

Los resultados indican que una gran mayoria (76,9%) de los alumnos consideran que el
trabajo con ordenadores demanda un mayor esfuerzo por su parte. En cuanto a su
implicacion en el proceso de aprendizaje, casi la mitad del grupo (46,2%) cree que casi
siempre es mayor al trabajar con ordenadores. Ademads, un 38,5% opinan que esta
implicacién es mayor con frecuencia. También mas de la mitad de la clase (53,8%)
considera que trabajando con ordenadores casi siempre se logra una mayor autonomia
en el proceso de aprendizaje, ademas el 23,1% piensan que esto ocurre con frecuencia.
Por ultimo, el 94,2% de los alumnos coinciden en que el trabajo con las TIC facilita el
aprendizaje. La mitad piensa que lo facilita casi siempre y la otra mitad opina que lo

hace con frecuencia. En el grafico 29 se ven reflejadas estas respuestas.

Las tres siguientes preguntas muestran la opinion de los alumnos sobre la presencia de
los ordenadores en el aula de Inglés (véase Tabla 58). En este caso, la opcion con un
porcentaje mas alto es siempre la de “Casi siempre”. Asi, el 69,2% creen que casi
siempre se aprende mas con los ordenadores en clase que en una clase ordinaria. Si

contabilizamos el 23,1% que creen que esto ocurre con frecuencia, obtenemos el mismo
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porcentaje entre las dos opciones que el obtenido al afirmar que trabajar con las TIC
favorece el aprendizaje. También hay un porcentaje alto (76,9%) de alumnos que
encuentran mas interesante casi siempre trabajar con ordenadores en clase y, de la
misma forma, encuentra que realizar las actividades en el ordenador es mas divertido.

Esta actitud positiva hacia el uso de los ordenadores en clase se puede visualizar en el

grafico 29.
Ordenadores en clase: . . Porcentaje Porcentaje
. Frecuencia | Porcentaje e
se aprende mas valido acumulado
Validos | A veces 1 7.7 7.7 7.7
Con
. 3 23,1 23,1 30,8
frecuencia
Casi siempre 9 69,2 69,2 100,0
Total 13 100,0 100,0
Clase con ordenadores . . Porcentaje Porcentaje
L. Frecuencia | Porcentaje 1
mas interesante valido acumulado
Vélidos | Con
' 3 23,1 23,1 23,1
frecuencia
Casi siempre 10 76,9 76,9 100,0
Total 13 100,0 100,0
Actividades mas Frecuencia | Porcentaie Porcentaje Porcentaje
divertidas con orden. J valido acumulado
Vélidos | Con
‘ 3 23,1 23,1 23,1
frecuencia
Casi siempre 10 76,9 76,9 100,0
Total 13 100,0 100,0

Tabla 58. Descriptivos de frecuencia de las preguntas con opiniones sobre los ordenadores en clase.
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Grafico 29. Porcentajes de alumnos que consideran que con ordenadores se aprende mas, las clases
son mas interesantes y mas amenas.

Las tres ultimas preguntas resumen la percepcion que los alumnos que participaron en el
experimento tienen de los ordenadores. Concretamente, se pregunta si elegirian una
clase con ordenador o sin ¢l, en caso de tener oportunidad de hacerlo, a la cual el 84,6%
responde “casi siempre”. También se pregunta si se sienten mas seguros realizando las
actividades con los ordenadores, pregunta que obtiene el mismo porcentaje, el 46.2%,
entre los que afirman “con frecuencia” y los que responden ‘“casi siempre”. El
cuestionario finaliza preguntando si los ordenadores ayudan a tener mejores resultados
en los examenes de Inglés, a la cual la mayoria de los alumnos, el 61,5%, responde
“Con frecuencia”, mientras que las opciones “A veces” y “Casi siempre” obtienen el
mismo porcentaje, el 15,4%. Todos estos resultados se presentan en la tabla 59 y pueden

visualizarse en el grafico 30.

Elegirias clase con Porcentaje | Porcentaje

Frecuencia | Porcentaje

ordenador? valido acumulado

Validos | A veces 1 7,7 7,7 7,7
Con frecuencia 1 7,7 7,7 15,4
Casi siempre 11 84,6 84,6 100,0
Total 13 100,0 100,0

Mas seguros realizando Porcentaje | Porcentaje

Frecuencia | Porcentaje

actividades con orden. valido acumulado
Validos | A veces 1 7,7 7,7 7,7
Con frecuencia 6 46,2 46,2 53,8

243



Casi siempre 6 46,2 46,2 100,0
Total 13 100,0 100,0

Orden. ayuda a obtener . . Porcentaje | Porcentaje

. Frecuencia | Porcentaje .

mejores resultados valido acumulado

Validos | Casi nunca 1 7,7 7,7 7,7
A veces 2 15,4 15,4 23,1
Con frecuencia 8 61,5 61,5 84,6
Casi siempre 2 15,4 15,4 100,0
Total 13 100,0 100,0

Tabla 59. Descriptivos de frecuencia de las preguntas sobre si elegirian clases con ordenadores, si se
sentirian mas seguros al realizar las actividades y si les ayudarian a tener mejores notas.
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Grafico 30. Porcentaje de alumnos que elegirian clases con ordenadores, que se siente mas seguros
al hacer los ejercicios con ellos y que creen que les ayudarian a tener mejores resultados en los
examenes.

Una vez analizados los resultados obtenidos en el cuestionario, presentados en las
distintas tablas, es necesario realizar también las tablas de contingencia que se muestran
en la tabla 86 (véase Anexo 8) y calcular Chi-cuadrado para comprobar si hay

asociacion entre la variable género y los resultados de las preguntas del cuestionario.

. Sig. Asintética

Prueba de Chi-cuadrado. Valor | gl (bilateral)
Usas TIC para el trabajo escolar , 794 3 ,851
Usas TIC como fuente de informacion ,982 2 ,612
Trabajar con ordenadores supone mayor

1,170 2 ,557
esfuerzo
El uso del ordenador supone mayor ,982 2 ,612
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implicacion en el proceso de aprendizaje
El wuso del ordenador supone mayor

4,952 3 ,175
autonomia en el proceso de aprendizaje
El uso de las TIC favorece el aprendizaje 5,489 2 ,064
Se aprende mas con los ordenadores en clase 4,237 2 ,120
La clase es mas interesante con ordenadores 231 1 ,631
Es mas divertido realizar las actividades con

4,174 1 ,041
el ordenador
Elegirias una clase con ordenadores ,709 2 ,701
Te sientes mas seguro realizando las

, 794 2 ,672

actividades con ordenadores
Trabajar con ordenador ayuda a obtener

,1,733 3 ,630
mejores resultados en los examenes

Tabla 60. Prueba de Chi-cuadrado para asociar género con los demas items del cuestionario.

Como se puede ver en la tabla 60, el inico item afectado par el género de los estudiantes
es el pregunta si es mas divertido realizar las actividades con los ordenadores, con un
indice se significacion ,041<0,05. Los resultados de ese item se reflejan en el grafico
31. Los demas resultados, por lo tanto reflejan la percepcion del grupo en general en
relacion a las TIC. Los resultados son relevantes por ser consecuencia de la experiencia
del GE a lo largo de la intervencion en el aula siguiendo el enfoque sociocultural
asistido por las TIC. En este sentido, podemos decir que su actitud hacia los
ordenadores es positiva, independientemente del género. Cabe destacar que, a pesar de
que las opciones elegidas por la mayoria de los alumnos en relacion a los distintos items
son favorables al uso de las TIC, consideran que su uso implica un esfuerzo mayor por
su parte. En definitiva, encuentran ventajosa la utilizacion de las TIC porque les facilita
el proceso de aprendizaje y al mismo tiempo puede ayudarles a obtener mejores
resultados, a pesar de que perciben que su uso puede significar que tengan que realizar

un esfuerzo mayor.
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Grafico 31. Porcentajes de resultados obtenidos en el item Es mds divertido realizar actividades con
los ordenadores.

Una vez analizadas las respuestas al cuestionario sobre las TIC en el aula de Inglés, en
la siguiente seccion, se comentaran los resultados de los tests efectuados en el
experimento en relacion con las respuestas al cuestionario de actitud hacia el inglés

realizado por ambos grupos.

4.4. Discusion de los resultados obtenidos

El andlisis de los datos proporcionados por los distintos cuestionarios revela las
caracteristicas de los dos grupos participantes en este experimento mostrando las
diferencias existentes entre ambos. Se trata de dos grupos similares en cuanto a la edad
ya que en su mayoria tienen quince afios en el momento en que se lleva a cabo la
investigacion. Sin embargo, son diferentes en cuanto al género puesto que la mayoria de
los alumnos del GC son varones, mientras que la mayor parte de los alumnos del GE
son mujeres, ambos géneros cuentan con cerca de un 70% de alumnos en cada grupo.
Otra diferencia existente entre ambos est4 relacionada con el origen de los estudiantes.
En este caso, mientras que todos los participantes del GE son espafioles, el 27,6% del
GC son de otro origen, concretamente magrebi, y, por lo tanto, el espafiol no es su

lengua materna.
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En cuanto a las preferencias de los grupos en el ambito de la comunicacion o, como
afirman Fleming y Bauman (2006), en relacion al modo de aprendizaje, las respuestas al
cuestionario VARK indican que el 40% de ambos son multimodales, es decir, no
expresan una preferencia dominante sino que se decantan por una combinacion de
diferentes modalidades. En cuanto al 60% restante es unimodal y revela las diferencias
entre los grupos. Asi, el GC cuenta con un 23,5% de estudiantes de modalidad A
(Auditiva), porcentaje que asciende al 56,3% en el caso del GE. En el caso de la
modalidad R (de lectura), es la preferida por el 23,5% de los alumnos del GC, mientras
que en el 17,6% se decantan por la modalidad K (kinestésica), modalidad que prefiere

solamente 6,3% del GE.

La actitud de los participantes en la investigacion hacia el inglés y hacia las clases
queda patente en sus respuestas al cuestionario, que muestran similitudes y diferencias
entre los grupos. En general, lo mas destacable de sus respuestas es que ambos
consideran el inglés util para su futuro profesional y reconocen que ayuda a aumentar
las perspectivas de empleo. También coinciden, en mayor o menor medida, en que les
gusta la idea de aprender inglés y les hace ilusion comunicarse en esta lengua y les
interesa participar en las clases. Si analizamos la percepcion de cada grupo en cuanto a
sus conocimientos de inglés, encontramos que los porcentajes mas altos obtenidos por el
GC en relacion a su nivel de comprension oral lo sitian entre el nivel bésico e
intermedio. Al comprobar las puntuaciones medias obtenidas por el mismo grupo en el
pretest (3,42) y en el postest (3,46), vemos que se corresponden con la percepcion

expresada por el grupo.

En cuanto a la comprension escrita, el porcentaje mas alto cuando definen su nivel los

sitian en el nivel alto. En este caso, podria parecer que no hay correspondencia entre su
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percepcion y los resultados obtenidos en los test ya que el 5,3 de media del pretest y el
6,13 de media del postest no se pueden considerar un nivel alto. Sin embargo, si
analizamos con mas detalle los resultados del cuestionario, podemos ver que si bien el
37% considera que su nivel es alto, un 25% considera estar en un nivel intermedio y un
31,5% en un nivel basico. Estos datos indican que la mayor parte del grupo cree tener
un nivel intermedio o bésico, superando estas opciones a la opcion de nivel alto. En este
sentido, las puntuaciones podrian estar en consonancia con la percepcion del grupo. Asi,
en cuanto a la percepcion de su nivel de inglés en general, sin centrarse en las destrezas,
el 50% de la clase cree tener un nivel intermedio que, junto con el con el 37,5% que
cree tener un nivel bajo, puede corresponderse con los resultados tanto de UOE como de

Reading, conun 5,4 y un 6,13 respectivamente en el postest.

Por lo que se refiere al GE, los porcentajes mas altos definiendo su nivel de
comprension oral lo sitian en el nivel intermedio, el cual podria corresponderse con las
puntuaciones obtenidas en los test, superando en ambos los cinco puntos. En lo que
respecta a la comprension escrita, el porcentaje mas alto de este grupo se decanta
también por el nivel intermedio, aunque en esta ocasion el porcentaje que elige el nivel
intermedio es ligeramente mas alto que el que lo elegia en la destreza de comprension
oral y, del mismo modo, el grupo que elige el nivel alto obtiene un porcentaje superior
en esta destreza. Se podria decir que el grupo se decanta por el nivel intermedio alto y
sus puntuaciones en ambos test superan el 6,5, por lo que sus percepciones se acercan a
las puntuaciones obtenidas. En general, este grupo cree tener un nivel de inglés medio-
alto y en los resultados de UOE, con puntuaciones que superan también el 6,5, se podria

interpretar que estan en consonancia con sus percepciones.

Con respecto a las opiniones de ambos grupos sobre las clases, los recursos disponibles,
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el tipo de exdmenes etc. no se aprecian grandes diferencias. En general, estan contentos
con las clases que reciben, aunque el GC tiene un porcentaje mayor que el GE de
alumnos descontentos con las mismas y, ademas, estd descontento también con los
recursos utilizados. Otra diferencia entre los grupos estd relacionada con las
explicaciones teoricas, siendo el GE el que presenta un porcentaje mayor de alumnos
que las prefieren. En definitiva, en lo que se refiere a las clases, no hay diferencias
relevantes entre uno y otro grupo. Los datos obtenidos en los cuestionarios revelan que
la diferencia mas importante entre ambos es la de género. Sin embargo, los célculos
realizados indican que esta diferencia no tiene una influencia directa en las respuestas,
salvo en las que se refieren al interés por participar en las clases o por aprobar la

asignatura.

En lo que se respecta a los datos proporcionados por el cuestionario sobre la experiencia
del GE con las TIC, realizado una vez finalizado el experimento, permiten conocer la
opiniéon formada por los alumnos a partir de su experiencia. Su andlisis revela que se
trata de un grupo habituado a utilizar las TIC como medio de trabajo, al que le gusta
utilizarlas y se siente comodo al hacerlo. Ademas, los alumnos consideran que el
trabajo con ordenadores demanda mas esfuerzo de su parte pero, al mismo tiempo, hace
que aumente su implicacion en el proceso de aprendizaje y su autonomia. Consideran
también que se aprende mas con los ordenadores en clase que en una clase ordinaria y
que el trabajo con las TIC facilita el aprendizaje, ademas de hacer que las actividades
sean mas divertidas. De la misma forma, creen que los ordenadores les ayudarian o
alcanzar mejores resultados en los examenes de Inglés y que, si pudieran, elegirian las
clases con ordenador. En definitiva, los alumnos muestran una actitud positiva hacia el
trabajo con ordenadores y los célculos realizados permiten afirmar que, también en esta

ocasion, las respuestas no estan condicionadas por el género de los alumnos.
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Las respuestas a este cuestionario coinciden con lo observado en el aula durante la
intervencion didactica con el GE. Si bien esta observacion se ha limitado a la que se
realiza habitualmente durante cualquier clase, registrando lo mdas destacable del
desarrollo de cada sesion en el cuaderno del aula, ha permitido comprobar, por una
parte, que el trabajo en parejas fue totalmente positivo en todo momento. Las
actividades se realizaban de forma conjunta y, en cada situacion, el alumno con mayores
conocimientos ayudaba siempre al compaiiero. Por la otra, la utilizacion del ordenador
en lugar del libro de texto motivd a los alumnos hasta el punto de que los que durante el
curso no habian realizado las actividades propuestas en el aula, durante la evaluacion
objeto de la investigacion, realizaron todas las actividades mostrando un interés que no

habian tenido anteriormente.

Con este apartado finaliza del capitulo 2, dedicado a analizar el estudio experimental en
el que se implement6 el enfoque sociocultural asistido por las TIC en el aula de 4° de
ESO. A lo largo del capitulo se describen todos los elementos que intervienen en el
experimento. Se analizan los resultados tanto de los tests realizados por los alumnos

como de los diferentes cuestionarios administrados.

En el siguiente capitulo se presentarda el estudio descriptivo realizado entre el
profesorado de Inglés como lengua extranjera de la CARM vy se analizardn sus

resultados del mismo.
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TERCERA PARTE

ESTUDIO DESCRIPTIVO
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Capitulo 5 PARAMETROS INVESTIGADORES DEL ESTUDIO

DESCRIPTIVO

En este capitulo se presenta el estudio descriptivo realizado en los centros de secundaria
de la CARM. Para ello se ha estructurado de forma muy similar al capitulo 3, en el que
se presenta el estudio empirico. Asi, se comienza con el marco metodologico de la
investigacion y sus objetivos para continuar con haciendo referencia a la poblacion
participante en el estudio y a los instrumentos utilizados para su realizacion. Se describe
también el proceso de elaboracion del cuestionario utilizado y del procedimiento

seguido para su administracion.
5.1. Marco metodologico de la investigacion

La finalidad del estudio es averiguar si los profesores de ESO que imparten Inglés en
los centros publicos de la CARM utilizan una metodologia acorde con los principios del
enfoque sociocultural de la ensefanza-aprendizaje de lenguas. Ademas, se pretende
comprobar si la dotacion de los centros en TIC es suficiente para que los profesores las
utilicen como apoyo a su labor docente. Para la recogida de datos, la técnica del
cuestionario es la mas adecuada, al tratarse de un instrumento basico de la investigacion
por encuesta (Colas, Buendia y Herndndez, 2009; Ibanez y Egoscozabal, 2013) que
consiste en una serie de preguntas que permiten conocer la opinion de los sujetos con
los que se realiza la investigacion (Aleld, Cantin, Loépez y Rodriguez, 2014; Cuétara,
Cruz y Gonzalez, 2014) siendo el instrumento mas ampliamente usado con esta
finalidad (Cohen, Manion y Morrison, 2000; Jansen, 2012; Ibafiez y Egoscozabal, 2013;
Alelu et al.,, 2014). Dados los objetivos de esta investigacion, opté por esta técnica
porque me permitiria describir e interpretar las experiencias de los profesores de Inglés

de los IES de Murcia con relacion al enfoque sociocultural de la ensefianza-aprendizaje
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de este idioma. Por otra parte también ayudaria a dilucidar si la dotacion de los centros
de esta CA en TIC es suficiente para que los docentes puedan utilizarlas como apoyo a

su labor y, en caso de ser asi, si las utilizan con este fin.

Previamente a la elaboracién de los cuestionarios, era necesario decidir sobre la
conveniencia de realizarlos en papel o en version electronica para enviar a través de
Internet, por lo que analicé las ventajas e inconvenientes de ambas modalidades. En
cuanto a los cuestionarios en papel, como afirma Hernandez Polanco (2009), pueden
completarse en cualquier momento, interrumpiendo su realizacion si es necesario para
continuar posteriormente. Sin embargo, tienen como inconveniente que hay que utilizar
un gran numero de fotocopias y su distribucion es mas costosa ya que han de entregarse
por correo o personalmente en los centros. Por otra parte, el procesamiento de los datos

obtenidos supone también mas tiempo y mayor esfuerzo.

Por lo que se refiere a los cuestionarios realizados electronicamente y distribuidos por
Internet, resultan mas comodos cuando los que deben responderlos estan habituados a
este medio y su distribucion es mucho mas asequible ya que no hay necesidad de
entregarlos personalmente en los centros o de enviarlos por correo. Otra de las ventajas
de este tipo de cuestionarios es que los datos se vuelcan automaticamente en una base
de datos que permite comprobar el progreso de las respuestas en cualquier momento y
su procesamiento es mucho mas rapido. Por otra parte, la misma autora reconoce que
los profesores que no estan familiarizados con el medio necesitaran mas tiempo para
cumplimentar el cuestionario por Internet y que esta version tiene el inconveniente de

no poder realizarse de forma intermitente.

Teniendo en cuenta el nimero de profesores que participarian en la investigacion, la

localizacion de los centros de secundaria y la imposibilidad de acceder a los mismos
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personalmente, después de analizar las ventajas e inconvenientes de las dos versiones
del cuestionario, me decanté por la de Internet. El hecho de que esta modalidad de
cuestionario permite reducir tanto los costes como el tiempo de distribucion, recogida y
procesamiento de datos facilitando el acceso a una poblacion mas amplia (Watt, 1997;
Dillman, Carley-Baxter y Jackson, 1999; Cohen et al., 2000; Dillman y Bowker 2001;
Roztocki y Lahri 2003; Alelu et al., 2014; Patten, 2016) indica su idoneidad para esta

investigacion.

5.2. Poblacion

Los 120 IES de la Region de Murcia contaban con 752 profesores de Inglés durante el
curso 2014-2015. Este dato fue proporcionado por el Jefe de Personal de la Consejeria
de Educacion (véase Anexo 9) en respuesta a mi solicitud, ya que era necesario para
determinar el numero de profesores que tendrian que responder el cuestionario para
obtener una muestra representativa de la poblacion total. Con este fin, realicé el
calculo®! (Tamafio de la muestra, s.f) que arrojo el resultado de que, con una poblacion
de 752 individuos, con un intervalo de confianza de cinco y un nivel de confianza de

95%, se necesitaria obtener una respuesta de 254 cuestionarios.

Teniendo en cuenta que en la administracion de cuestionarios para investigacion
descriptiva es frecuente la mortandad (Hueso y Cascant, 2012; Alelu et al., 2014;
Patten, 2016), al igual que Herndndez Polanco (2009), decidi enviar el cuestionario al
universo total del profesorado del departamento de inglés de los IES de la Region de

Murcia con el fin de que la muestra fuera lo mas amplia posible.

61 Célculo del tamafio de la muestra representativa:

https://es.wikipedia.org/wiki/Tama%C3%Blo de la muestra
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5.3. Instrumentos de medicion

En esta seccion se presentard todo el proceso seguido para la elaboracion del
cuestionario y utilizado para la recogida de tatos del estudio descriptivo. Se expondran
también las razones que llevaron a elegir un cuestionario en linea y la informacion que

se pretendia obtener con su administracion.

5.3.1. El cuestionario

Para cubrir los objetivos planteados en la investigacion, se elabord un cuestionario por
ser la herramienta basica que permite a los encuestados responder sin la presencia del
investigador y transmitir sus experiencias y sus opiniones (Colas et al., 2009; Alela et
al., 2014). Ademas, Dornyei (2010) sostiene que la principal ventaja de los
cuestionarios es su eficiencia en cuanto al tiempo que necesita el investigador, al
esfuerzo y a los recursos financieros necesarios pero, por otra parte, sefiala que si estan
mal construidos pueden proporcionar datos no validos o no fiables. Por ello, para la
elaboracion del cuestionario, he tenido en cuenta las recomendaciones de diversos
autores, los cuales coinciden en afirmar que el primer paso para su realizacion es el
establecimiento de los objetivos que se pretenden (Cohen et al, 2000; Hernandez,
Fernandez y Baptista, 2003; Martinez Rico, 2006; Hernandez Polanco, 2009; Dornyei,

2010).

A su vez, Buendia, Colas y Hernandez (1998) afirman que deben especificarse las
cuestiones con datos de identificacion y clasificacion y que hay que analizar cual es el
tipo de preguntas mds adecuado. Para ello, ha de tenerse en cuenta que las preguntas
cerradas proporcionan mayor fiabilidad para la interpretacion de las respuestas, lo que

facilita el andlisis (Cohen et al., 2000), y que las preguntas abiertas deben ser de
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respuesta breve. También se refieren las autoras al orden de las preguntas y a su
disposicion en el cuestionario, indicando que es conveniente presentar primero las mas
interesantes y agruparlas por temas. Anaden que no deben ir juntas aquellas preguntas
que puedan influir en las respuestas de otras, evitando asi el efecto halo, al que también

se refiere Dornyei (2010).

En cuanto al nimero de preguntas, las autoras sostienen que el cuestionario debe
contener solamente las necesarias, aunque se pueden introducir otras mas o menos
intrascendentes con el fin de evitar la monotonia y de facilitar el cambio de tema.
Ademas, afirman que las preguntas deben estar redactadas de la forma mas clara y
sencilla posible, de manera que pueda entenderlas todo el mundo, como sostiene
también Dornyei (2010). Este autor afiade que un cuestionario demasiado largo o
monotono puede producir respuestas inadecuadas, por lo que no debe tener mas de
cuatro 0 seis paginas. También afirma, como Martinez-Olmo (2002) que, al construirlo,
se debe especificar el tiempo maximo que se puede necesitar para su realizacion,
recomendando que no supere la media hora. En cuanto al formato, considera que debe

ser y parecer corto y que las diferentes secciones deben estar claramente delimitadas.

En referencia a los cuestionarios enviados por Internet, Umbach (2004 citado en
Doérnyei, 2010) sostiene que su realizacion no debe exceder los veinte minutos para
aumentar la tasa de respuestas. Por otra parte, Couper, Traugott y Lamias (2001 citados
en Dornyei, 2010) afirman que es aconsejable que el cuestionario contenga un indicador
de progreso que muestre cudnto falta para completar el cuestionario. Con todas estas
consideraciones en mente comencé la elaboracion del cuestionario, para lo cual era

necesario, en primer lugar, definir los objetivos que pretendia alcanzar.

El estudio intentaba obtener la siguiente informacion:
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e Elperfil de los encuestados y de sus centros de trabajo.
e Las tecnologias disponibles en los centros.
e Eluso que hacen los profesores de las nuevas tecnologias
e Eluso que hacen los profesores de las nuevas tecnologias para el desempefio de
su profesion.
e La opinidn de los profesores sobre el trabajo colaborativo.
e La opinion de los profesores sobre la actitud de los alumnos hacia el trabajo
colaborativo.
e La experiencia de los profesores en relacion al trabajo colaborativo.
Una vez definido el propoésito del cuestionario y siguiendo las recomendaciones para la
elaboracion de este tipo de instrumentos, era necesario generar el cuestionario piloto.
Diversos autores (Babbie, 1990; Buendia, Colas y Hernancez, 1998; Blaxter, Hughes y
Tight, 2000; Cohen et al., 2000; Hernandez, Fernandez y Baptista, 2003; Tragant, 2006;
Hernandez Polanco, 2009; Dornyei, 2010) consideran que la fase de pilotaje es
necesaria para obtener informacion que permita realizar las modificaciones pertinentes
para elaborar la version final. Del mismo modo, Dérnyei (2010) cita a Morrison (1993),

Wilson y MclLean (1994) y Oppenheim (2000) al afirmar que la fase de pilotaje

incrementa la fiabilidad, la validez y la funcionalidad de un cuestionario.

Elaboré¢ la preencuesta con los items del cuestionario piloto para ser revisado por una
experta, profesora de la UNED, que proporciond sugerencias y observaciones sobre la
estructura, el contenido y la pertinencia de las distintas preguntas. Después de modificar
la preencuesta siguiendo estas sugerencias comenzo la fase de pilotaje con el fin de
comprobar la comprension de los items, el tiempo necesario para completar el

cuestionario y para tomar nota de las propuestas de mejora.

Pasé el cuestionario a tres profesores de Inglés de secundaria, dos de mi departamento y

uno de otro centro. Todos coincidieron en afirmar que no habian tenido dudas al

260



responder ninguna de las preguntas y que el tiempo que habian empleado en realizar el
cuestionario no habia superado los diez minutos. Igualmente, consideraron que no era

necesario suprimir, afladir o modificar ninguna pregunta.

El cuestionario (véase Anexo 10) elaborado contiene informacion sobre su finalidad y el
tiempo que puede llevar su realizacion, ademads del agradecimiento a los encuestados.
Estd dividido en siete secciones, la primera de las cuales trata del perfil de los
encuestados y de sus centros de trabajo. La segunda seccidon recoge las tecnologias de
las que disponen los centros y el uso que los profesores hacen de las mismas se recoge
en la tercera seccion. En la siguiente seccidon se recoge el uso especifico para el
desempefio de la profesion. La opinidon de los profesores sobre el aprendizaje
colaborativo y sobre la actitud de los alumnos hacia el mismo se recoge en las secciones
cinco y seis, dedicando la ultima seccion a recoger la experiencia de los docentes en

relacion al trabajo colaborativo.

5.3.2. Elaboracion de la carta de presentacion

Ademas del cuestionario era necesario elaborar la carta de presentacion para
acompanarlo. Diversos autores (Dornyei, 2003; Hernandez Polanco, 2009) consideran
que esta carta es necesaria y que debe ofrecer informaciéon sobre el proyecto de
investigacion y sus objetivos y la posibilidad de contactar con el investigador por
teléfono o por email. También debe contener informacion sobre la organizacion que
dirige la investigacion, la confidencialidad de los datos y el agradecimiento a los
encuestados (Cohen et al., 2000; Dornyei, 2010). Estos autores sostienen que el envio

de la carta de presentacion previamente al del cuestionario aumenta la tasa de respuesta.

A su vez, Gillham (2008 citado en Ddornyei, 2010) sefala que para incrementar el

numero de respuestas es necesario enviar otra carta de seguimiento transcurridas dos o
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tres semanas desde el envio de la primera y una segunda carta de seguimiento a los diez
dias del envio de la primera. Esta carta de seguimiento ha demostrado ser muy
productiva segun Hoinville y Jowel (1978 citados en Cohen et al., 2000). Refiriéndose a
los cuestionarios enviados por Internet, Dornyei (2010) recomienda hacer varios
intentos de contacto con los encuestados y el envio de al menos dos cartas recordatorio
en un plazo inferior al utilizado con los cuestionarios de papel. Siguiendo estas
sugerencias, redacté la carta de presentacion (véase Anexo 11) que enviaria a todos los

encuestados antes de proceder al envio de las encuestas.

5.4. Procedimiento y tareas

En esta seccion se explicara el procedimiento seguido para la administracion y recogida
de cuestionarios, haciendo referencia también a las dificultades encontradas para llevar

a cabo esta tarea.

5.4.1. Administracion de cuestionarios

Después de analizar los aspectos mencionados en los apartados anteriores, habia que
decidir si se administrarian cuestionarios en papel o si, por el contrario, se recurriria a
Internet. Con mi disponibilidad horaria y, teniendo en cuenta la extension del territorio
en el que se localizan los centros, seria imposible entregar los cuestionarios en papel
personalmente. Por otra parte, el envio por correo ordinario, ademas de encarecer el
proceso, dificultaba el contacto con los profesores y las posibilidades de que éstos
accedieran a la realizacion del cuestionario. Ademads, este sistema implicaria que los
profesores tendrian que devolver el cuestionario por correo o que yo tendria que ir a los
centros a recogerlos, lo cual, como he comentado antes, seria del todo imposible. A todo

esto, habria que afiadir que la recogida de datos por medio del cuestionario de papel
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dificultaria enormemente su codificacion.

Teniendo en cuenta todas estas consideraciones, la opcién de enviar los cuestionarios
para su realizacion en linea me parecié la mas viable y la que me permitiria llegar al
mayor nimero de profesores. Una vez tomada esta decision, decidi utilizar el servicio
de alojamiento de archivos proporcionado por Google Drive®® (Google Drive, s.f) para
alojar el cuestionario y generar el enlace que permitiria a los profesores completarlo. A
finales de la segunda evaluacion del curso 2013-2014, todo estaba dispuesto para el
envio de los cuestionarios. Para la realizacion de esta tarea es conveniente establecer un
buen contacto inicial con las personas que mediaran (Hernandez Polanco, 2009) con los
profesores de cada centro por lo que comencé estableciendo contacto telefonico con
algin miembro del departamento de Inglés de los centros. De esta forma me presentaba
y solicitaba su colaboracion para obtener la direcciéon de correo electronico de sus
compaieros y la suya propia. Este contacto se realizaba desde mi centro de trabajo,
durante el horario no lectivo, llamando, en primer lugar, a los profesores que ya conocia
y que me facilitaban informacion sobre los demas miembros del departamento de sus
centros. Posteriormente, estableci contacto con los demas centros de secundaria. Una
vez obtenidas las direcciones electronicas, se enviaria la carta de presentacion
explicando el objetivo de la investigacion y el teléfono de contacto de la investigadora.

En el mismo email se enviaba el enlace de acceso al cuestionario.

A pesar de parecer una tarea facil, la administracion de cuestionarios resultaria una de
las mayores dificultades encontradas para la realizacion de esta tesis. El hecho de tener
que contactar con los profesores en horario escolar suponia que tenia que realizar las

llamadas durante periodos no lectivos o durante los recreos. Sin embargo, ni unos ni

2 Google Drive: https:/es.wikipedia.org/wiki/Google Drive
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otros coincidian necesariamente con los de los profesores a los que me dirigia ni con los
centros a los que llamaba. Por este motivo, solamente pude asegurarme de entregar los
cuestionarios a aquellos profesores que conocia y a los que podia contactar utilizando su
teléfono personal. Este contacto me permitid obtener sus correos y también los de
algunos compafieros, a los que les envié un email presentdndome y enviandole

informacion sobre la tesis y sobre la realizacion de los cuestionarios.

Sin embargo, esto permitia obtener un nimero de cuestionarios muy reducido. Las
llamadas a los centros no facilitaban el progreso adecuado de la tarea. En aquellos casos
en que no coincidian con un periodo no lectivo de algin profesor de Inglés, tenia que
limitarme a averiguar el horario de los recreos del centro e intentar volver a contactar
durante los mismos. En pocas ocasiones consegui localizar a algin profesor de Inglés vy,
con estas dificultades, transcurrid el primer intento de enviar los cuestionarios al

finalizar el curso.

Al comenzar el nuevo curso se reinicio el envio de cuestionarios y, teniendo en cuenta
las dificultades encontradas durante el curso anterior, comencé llamando a todos los
centros para obtener informacion sobre los horarios de los recreos generando un listado
estos datos. Seguidamente, comencé a llamar durante los recreos intentando localizar a
los profesores. De nuevo, la posibilidad de contacto era menor de los esperado y, en un
intento de aumentar el nimero de respuestas, aproveché algunos dias, no lectivos en
Cartagena pero lectivos en otras localidades de Murcia, para visitar los centros de
secundaria y presentarme a los profesores del Departamento de Inglés para pedirle su
colaboracion en la realizacion del cuestionario. De esta forma, consegui algunas

direcciones, aunque no las suficientes.

En todos los casos, una vez enviados los correos con el enlace al cuestionario, dejaba
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pasar unos diez dias para volver a enviar un recordatorio con el enlace a aquellos que no
habian respondido el cuestionario. Esta operacion se repetia si, un mes después del
ultimo envio, no habian respondido. Simultdneamente, seguia el intento de contactar
con mas profesores y, aun asi, el nimero de respuestas no era suficiente. Por este
motivo, en un ultimo intento de obtener el nimero de respuestas lo mas amplio posible,
empecé a llamar a todos los centros de nuevo pero, esta vez, contactando con Jefatura.
En algunos casos, hablé con el Jefe o la Jefa de estudios y en otros con el Director/a.
Después de exponerle el motivo de la llamada, solicité su colaboracion para re-enviar a
todos los miembros del Departamento de Inglés de su centro el correo que yo les
enviaria con mi presentacion, informacion sobre el estudio y el enlace del cuestionario.
Pude conseguir la colaboracion de Jefatura en todos los centros con los que pude
contactar y, de esta forma, aumentd ligeramente el numero de cuestionarios. Este
proceso continud hasta finales del curso 2014-2015, momento en que di por finalizado

el periodo de recogida de datos para este estudio.
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Capitulo 6 RESULTADOS Y ANALISIS

Una vez presentado el estudio descriptivo, en este capitulo se analizan los datos
obtenidos en los distintos apartados que conforman los cuestionarios administrados.
Estos apartados estan determinados por el tipo de informacion que se pretendia obtener
y facilitaran la elaboracion del perfil de los profesores encuestados y su relacion con el
enfoque sociocultural. También revelaran si los centros de educacion secundaria de la
CARM cuentan con la tecnologia necesaria para implementacion de las clases siguiendo

este enfoque con el apoyo de las TIC.
6.1. Datos obtenidos

En este estudio participan 126 profesores de 65 centros de Ensefianza Secundaria de la
CARM. El nimero de centros se corresponde con el 51,58% de los 120 centros publicos
de esta CA, porcentaje bastante alto. En cambio, si calculamos el porcentaje de
profesores participantes, obtenemos un 16,75%, ya que son 126 respuestas de un total
de 752 profesores. En la tabla 87 (véase Anexo 12) se muestra la relacion de centros con
el nimero de profesores que participan en cada uno. Como se puede ver, los
participantes de cada centro varian de uno a cinco, lo que representa un porcentaje que

va desde el 0,8 hasta el 4% del profesorado.
6.1.1. Primera parte del cuestionario. Datos de los participantes

El primer apartado del cuestionario recoge los datos de los profesores participantes en el
estudio. En primer lugar debian introducir el nombre del centro de trabajo, la poblacion
en la que se encuentra y su género. La mayor parte son profesoras, con un total de 95,

que equivale al 75,4%, mientras que los profesores participantes son 31 (24,6%).
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En cuanto a la edad, el porcentaje mas alto de los encuestados (48,1%) es el de los que
tienen entre 40 y 50 afios, con un total de 61 sujetos. Les siguen los mayores de 50, un
total de 33 (26,2%), cantidad practicamente similar a la de los profesores entre 30 y 40

afios, un total de 31 (24.6%).

El 61,9% de los centros educativos, 78 en total estan situados en una poblacion urbana
de mas de 10000 habitantes. Le siguen los 28 centros situados en una poblacion urbana
de menos de 10000 habitantes, el 22,2% del total, y en un porcentaje cercano, el 15, 9%
los 20 centros que se encuentran en una poblacion rural. Todos los datos ofrecidos en

cuanto al género, edad y tipo de poblacion se presentan en la tabla 61.

Género Frecuencia Porcentaje
H 31 24,6
M 95 75,4

Edad Frecuencia Porcentaje
30-40 afios 29 24,6
40-50 afios 62 48.4
Mayor de 50 afos 35 26,2
Tipo de poblacion Frecuencia Porcentaje
Rural 20 15,9
Urbana de menos de 10000 h. 28 22,2
Urbana de mas de 10000 h. 78 61,9

Tabla 61. Descriptivos de frecuencia del género, edad y tipo de poblacién de los participantes.

El gréafico 32 refleja estos resultados y permite una visualizacion clara de los mismos.
Asi, se puede ver que el profesorado es de género femenino mayoritariamente, con una
edad superior a cuarenta afos y los centros educativos estan ubicados en poblaciones

urbanas.
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Grafico 32. Porcentajes de género, edad y tipo de poblacion de los participantes.

Los tres items siguientes recogen informacion sobre la etapa educativa en la que los
encuestados imparten docencia y sobre su experiencia como profesores de Inglés y con
las TIC. En cuanto a la etapa educativa, hay que tener en cuenta que la mayoria de los
profesores imparten clase en mas de una. El porcentaje mas alto es el de los 92
profesores del segundo ciclo de ESO que suponen un 73% del total. Le siguen los
profesores de bachillerato, 83 profesores que aglutinan el 65,87%. La siguiente etapa,
con 75 profesores que forman el 59,52%, es la del primer ciclo de ESO y, por ultimo,

con 25 profesores y el 19,84%, los ciclos formativos.

En lo que se refiere a la experiencia docente, el grupo mas amplio entre los profesores
que respondieron la encuesta es el del 54%, cuya experiencia docente es superior a los
veinte afios. Le siguen los profesores con experiencia entre diez y veinte afios, 34 en
total, lo que supone el 27%. Solo diecisiete profesores, el 13,5%, tienen entre cinco y
diez afios de experiencia y, por ultimo, el 5,6%, siete en total, tienen menos de cinco
afios de experiencia. En relacion con las TIC, el 39,7%, 50 profesores en total, tienen
una experiencia de mas de ocho afios en su utilizacion con fines didacticos. Un
porcentaje ligeramente inferior, 40 profesores que equivalen al 31,7%, las han utilizado

por un periodo entre cuatro y siete afos. A su vez, 32 profesores, el 25,4%, tienen una
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experiencia entre uno y tres afios y, por ultimo, solo cuatro profesores afirman no tener

ninguna experiencia en la utilizacion de las TIC. Todos estos datos se presentan en la

tabla 62.

Etapa educativa Frecuencia Porcentaje

Primer ciclo de ESO 75 59,52%
Segundo ciclo de ESO 92 73%
Bachillerato 83 67.8%
Ciclos formativos 25 19,84%
Experiencia docente Frecuencia Porcentaje

Hasta 5 afos 7 5,6
De 5 a 10 afios 17 13,5
De 10 a 20 afios 34 27,0
Mas de 20 afios 68 54,0
Experiencia con TIC con fines didacticos Frecuencia Porcentaje

Ninguna 4 3,2
De 1 a 3 afios 32 25,4
De 4 a 7 anos 40 31,7
Mas de 8 afios 50 39,7
Total 126 100,0

Tabla 62. Descriptivos de frecuencia de niveles educativos, afios de experiencia docente y
experiencia con TIC.

En el grafico 33 se puede apreciar que los profesores participantes en el estudio
imparten clase, mayoritariamente, en la ESO y bachillerato. So6lo un pequefio porcentaje
lo hace en los ciclos formativos. En cuanto a la experiencia docente, la mayoria supera
los diez afios y, en cuanto a las TIC, solo un porcentaje minoritario no alcanza los tres

afios de experiencia.
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Grafico 33. Porcentajes de etapas educativas, afios de experiencia como profesores y con las TIC.

La primera parte del cuestionario finaliza con estos tres items que, junto con los otros
tres que la componen, aportan los datos necesarios para elaborar el perfil de los

profesores encuestados y de sus centros de trabajo.

6.1.2. Segunda parte del cuestionario. TIC disponibles en el centro de

trabajo

En este apartado, se recogen datos sobre los medios disponibles en el centro educativo y
la frecuencia con la que se usan. En primer lugar, se hace referencia al cafién, que esta
disponible siempre en el 62,7% de los centros, con frecuencia el 27% y solamente a
veces el 9,5%. Solo hay un profesor que afirma que nunca dispone de esta herramienta,
lo que supone un porcentaje insignificante en el total de los centros (el 0,8%).

Independientemente de la frecuencia con la que los profesores disponen del cafidn,
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cuando disponen de esta herramienta, el 43,7% hace uso de ella siempre, porcentaje
muy parecido al de los que la utilizan con frecuencia, un 38,9%. Muy pocos profesores
reconocen no utilizar el caiidon nunca, el 6%, mientras que el 16% lo utilizan algunas

veces. Los datos sobre la disponibilidad del cafion y su frecuencia de uso se presentan

en la tabla 63.

Disponibilidad del cafion Frecuencia Porcentaje

Siempre 79 62,7
Con frecuencia 34 27,0
A veces 12 9,5
Nunca 1 0,8
Frecuencia de uso Frecuencia Porcentaje

Siempre 55 43,7
Con frecuencia 49 38.9
A veces 16 12,7
Nunca 6 4,8

Tabla 63. Descriptivos de frecuencia de disponibilidad de cafién y frecuencia de uso.

Con la visualizacion del grafico 34 se puede observar el uso y disponibilidad del canon.
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Grafico 34. Porcentajes de disponibilidad de cafién y frecuencia de uso.

En segundo lugar, en este apartado se recogen datos sobre la pizarra interactiva (véase
Tabla 64). En este caso, el porcentaje de profesores que cuentan con ella siempre es
mucho menor, el 34,9%, porcentaje similar al de los profesores que cuentan con ella con
frecuencia. Ligeramente inferior, el 21,4%, es el nimero de profesores que a veces
disponen de esta herramienta y, por ultimo, solamente el 11% del profesorado afirma
que no dispone de pizarra interactiva. En cuanto a la frecuencia de uso, el 15,1% de los
profesores reconocen no utilizar nunca la pizarra digital, mientras que el 19,8% lo
utiliza a veces. Ambos porcentajes son claramente inferiores al de los que lo utilizan

siempre, el 34,9%, o con frecuencia, el 30,2%.

Disponibilidad de pizarra digital Frecuencia Porcentaje

Siempre 44 34,9
Con frecuencia 44 34,9
A veces 27 21,4
Nunca 11 8,7
Frecuencia de uso Frecuencia Porcentaje

A veces 25 19,8
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Con frecuencia 38 30,2
Nunca 19 15,1
Siempre 44 34,9

Tabla 64. Descriptivos de frecuencia de disponibilidad de pizarra digital y frecuencia de uso.

Como se refleja en el grafico 35, estos datos evidencian que, en su mayoria, el
profesorado dispone de la pizarra digital, bien sea siempre o con frecuencia. Ademas, se

puede ver que, en caso de disponer de ella, la utilizan habitualmente.
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Grafico 35. Porcentajes de disponibilidad de la pizarra digital y frecuencia de uso.

En relacion al uso de los ordenadores portatiles, el 73,8% de los encuestados reconoce
no disponer de ellos para dos o mas alumnos nunca, mientras que un 17,5% dice poder
utilizarlos a veces. Solamente el 5,6%, siete profesores, afirma que pueden usarlos con
frecuencia y el 3,2%, cuatro profesores, dispone de ellos siempre. Los porcentajes
coinciden practicamente con los de la frecuencia de uso ya que el 76,2% de los
profesores afirman no recurrir nunca a un portatil para dos o mas alumnos y un 16,7%
dicen que lo utilizan a veces. Del mismo modo, el 3,2% lo usan con frecuencia y un 4%

lo utiliza siempre.

Los datos sobre la disponibilidad de un ordenador portatil por alumno indican que el
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84,1% no disponen de esta herramienta y, al mismo tiempo, el 10,3% dicen poder
utilizarla a veces. Asi, alrededor del 90% no disponen de ella. Solo el 4,8% de los
profesores afirman disponer de un ordenador portatil para cada alumno y el 0,8%
disponen de ¢l con frecuencia. Estos porcentajes son muy similares a los que muestran
la frecuencia de uso de un portatil por alumno ya que el 83,3% de los profesores
afirman no utilizarlo nunca, mientras que s6lo el 11,1% dice utilizarlo a veces. A su vez,
cinco profesores, el 4%, dicen utilizarlo siempre y el 1,6% lo utilizan con frecuencia.
Estos datos se presentan en la tabla 65, que muestra que, en la mayoria de los casos, los

profesores no disponen de ordenadores portatiles para los alumnos.

Portatil para 2 6 mas alumnos Frecuencia Porcentaje
Siempre 4 3,2
Con frecuencia 7 5,6
A veces 22 17,5
Nunca 93 73,8
Frecuencia de uso Frecuencia Porcentaje
Siempre 5 4,0
Con frecuencia 4 3,2
A veces 21 16,7
Nunca 96 76,2
Portatil por alumno Frecuencia Porcentaje
Siempre 6 4,8
Con frecuencia 1 0,8
A veces 13 10,3
Nunca 106 84,1
Frecuencia de uso Frecuencia Porcentaje
Siempre 5 4,0
Con frecuencia 2 1,6
A veces 14 11,1
Nunca 105 83,3
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Tabla 65. Descriptivos de frecuencia de disponibilidad de portatiles para dos o mas alumnos y
frecuencia de uso y por alumno y frecuencia de uso.

La visualizacion del grafico 36 pone de manifiesto, con gran claridad, la falta de

disponibilidad de ordenadores portatiles para los alumnos.
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Grafico 36. Porcentajes de disponibilidad de un portatil para 2 6 mas alumnos y frecuencia de uso y
porcentajes de un portatil por alumno y frecuencia de uso.

La disponibilidad de los ordenadores de sobremesa para dos o mas alumnos es mayor
como muestran los datos presentados en la tabla 66. Asi, el 50% de los encuestados

afirma disponer de esta herramienta a veces, mientras el 11,9% dice disponer de ella con
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frecuencia y el 4,8% reconoce contar con ella siempre. Los datos aportados por las
respuestas de los cuestionarios indican también que el 33,3% de los profesores no
dispone nunca de un ordenador de sobremesa para dos 6 mas alumnos. Los porcentajes
de la frecuencia de uso se acercan a los de disponibilidad, aunque con diferencias. En
este sentido, el 48,4% dicen usarlo siempre. Al mismo tiempo, el 7,9% afirma utilizarlo
con frecuencia y el 3,2% dice utilizarlo siempre. Del mismo modo, el 40,5% no lo
utiliza nunca. Al analizar las respuestas sobre la disponibilidad de un ordenador de
sobremesa por alumno (véase Tabla 66) se observa una disminucion con respecto a la
del ordenador compartido por dos o mas alumnos. Asi, el porcentaje de encuestados que
reconoce no disponer nunca de un ordenador para cada alumno asciende al 69%. Del
mismo modo, el 24,6% afirma disponer de ¢l a veces y solo el 5,6% dicen poder
utilizarlo con frecuencia. Unicamente un profesor, el 0,8%, dice que puede utilizarlo
siempre. De nuevo, los datos referidos a la frecuencia de uso es practicamente la misma
ya que el 69,8% dice no utilizar nunca un ordenador por alumno y un 22,2% afirma
hacerlo a veces. Por otra parte el 5,6% afirman que lo utilizan con frecuencia mientras

que un 2,4% sostiene que lo utiliza siempre.

Ordenador de sobremesa para dos o mas . .
Frecuencia Porcentaje
alumnos
Siempre 6 4,8
Con frecuencia 15 11,9
A veces 63 50,0
Nunca 42 33,3
Frecuencia de uso Frecuencia Porcentaje
Siempre 4 3,2
Con frecuencia 10 7,9
A veces 61 48.4
Nunca 51 40,5
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Ordenador de sobremesa por alumno Frecuencia Porcentaje
Siempre 1 0,8
Con frecuencia 7 5,6
A veces 31 24,6
Nunca 87 69,0
Frecuencia de uso Frecuencia Porcentaje
Siempre 3 2.4
Con frecuencia 7 5,6
A veces 28 22,2
Nunca 88 69,8

Tabla 66. Descriptivos de frecuencia de disponibilidad de ordenador de sobremesa para dos o mas
personas y frecuencia de uso y de un ordenador de sobremesa por alumno y frecuencia de uso.

El grafico 37 evidencia la falta de disponibilidad de un ordenador de sobremesa por

alumno e incluso para dos o mas alumnos, aunque en con un porcentaje menor.
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Grafico 37. Porcentajes de disponibilidad de un ordenador de sobremesa para dos o mas alumnos y
frecuencia de uso y porcentajes de disponibilidad de un ordenador por persona y frecuencia de uso.

Por tultimo, el cuestionario recoge datos, que se presentan en la tabla 67, sobre la
disponibilidad de un dispositivo movil por alumno. En este sentido, los datos indican
que el 77% de los encuestados no disponen nunca de este dispositivo, mientras que el
10,3% afirman disponer de ¢l a veces. Por otra parte, el 4,8% dice contar con ¢l con
frecuencia y un 7,9% lo hacen siempre. Estos porcentajes son parecidos a los
relacionados con la frecuencia de uso de un dispositivo mévil por alumno ya que el 79%

afirma no utilizarlo nunca, mientras que el 15,1% lo utiliza a veces. Por otra parte, el
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2,4% sostiene que lo utiliza con frecuencia, a la vez que el 3,2% dice utilizarlo siempre.

Dispositivo madvil por alumno. Frecuencia Porcentaje
Siempre 10 7,9
Con frecuencia 6 4,8
A veces 13 10,3
Nunca 97 77,0
Frecuencia de uso Frecuencia Porcentaje
Siempre 4 3,2
Con frecuencia 3 2,4
A veces 19 15,1
Nunca 100 79,4

Tabla 67. Descriptivos de frecuencia de disponibilidad de un dispositivo mévil por alumno y
frecuencia de uso.

El gréafico 38 y refleja con claridad que no se dispone de dispositivos méviles para los
alumnos salvo en contadas ocasiones. Se asemeja bastante al grafico 36, con los datos

referentes a los ordenadores portatiles.
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Grifico 38. Porcentajes disponibilidad de dispositivo mévil por alumno y frecuencia de uso.
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6.1.3. Tercera parte del cuestionario. Uso general de las TIC para el

profesor de Inglés

En este apartado se recogen los datos relativos al uso del ordenador por parte de los
profesores. Comienza con dos items, uno referido a la frecuencia con la que se usa en el
ambito profesional y el siguiente relativo a la finalidad que tiene este uso. Las
respuestas (véase Tabla 68) indican que la mayor parte de los profesores, un 75,4%,
utilizan el ordenador con fines profesionales diariamente. A su vez, el 17,5 lo hacen casi
todos los dias. Solamente el 1,6% afirma no utilizarlo nunca, mientras que el 5,6% lo
utiliza de vez en cuando. En cuanto a la finalidad del uso del ordenador, los encuestados
podian elegir uno o varios de tres posibles usos. Las respuestas revelan que el 92,8% de
los profesores utilizan el ordenador como herramienta administrativa, porcentaje

seguido por el 85,7% que lo utilizan para crear materiales y del 69% que lo utilizan en

el aula.

Uso del ordenador profesionalmente Frecuencia Porcentaje

Todos los dias 95 75,4
Casi todos los dias 22 17,5
De vez en cuando 7 5,6
Practicamente nunca 2 1,6
Finalidad del uso Frecuencia Porcentaje

Herramienta administrativa 117 92,8
Herramienta para uso en el aula 87 69
Herramienta para crear materiales 108 85,7

Tabla 68. Descriptivos de frecuencia del uso del ordenador con fines profesionales y finalidad del
uso.

Con la visualizacion del grafico 39 se evidencia que el uso del ordenador con fines

profesionales estd generalizado. Los profesores lo utilizan principalmente como
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herramienta administrativa y para la creacion de material, aunque también lo utilizan en

su labor docente.
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Grafico 39. Porcentajes del uso del ordenador con fines profesionales y finalidad de uso.

Las siguientes preguntas del apartado recogen informacion sobre los medios de que
dispone el profesorado en el centro para la preparacion de las clases y en qué
condiciones, cuyos datos se presentan en la tabla 69. El porcentaje mas bajo de las
respuestas, el 9,5%, lo tienen los que afirman que disponen de un ordenador de
sobremesa para compartir con uno o dos profesores. En cambio, el 20,6% sostiene que
dispone esta herramienta para uso individual. El porcentaje mas alto, con el 69%, es el
de los que disponen de ordenador de sobremesa compartido con mas de tres personas.
En lo que respecta a los portéatiles o a los dispositivos mdviles, el porcentaje de los que
afirman disponer de ellos para uso individual, un 31,7%, supera en diez puntos a los que
disponen del ordenador de sobremesa. Por otra parte, el 7,9% afirma disponer del
portatil compartido con una o mas personas, mientras que el 60,3% dicen tener que

compartirlo con mas de tres profesores.

Ordenador de sobremesa Frecuencia | Porcentaje
Uso individual 26 20,6
Compartido con 1 6 2 personas 12 9,5

282



Compartido con 3 o mas personas 88 69,8
Ordenador portatil o dispositivo movil Frecuencia | Porcentaje

Uso individual 40 31,7
Compartido con 1 6 2 personas 10 7,9
Compartido con 3 0 mas personas 76 60,3

Tabla 69. Descriptivos de frecuencia de medios disponibles y condiciones de utilizacién.

Los resultados se reflejan en el grafico 40, en el que se puede apreciar que la mayoria de

los profesores deben compartir el ordenador de sobremesa, portatil o el dispositivo
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Grafico 40. Porcentajes de disponibilidad de ordenador de sobremesa y portatil y condiciones de
utilizacion.

Por ultimo, como se puede ver en la tabla 70, el 81% del profesorado encuestado
acostumbra a preparar los materiales y las actividades para los alumnos solos.

Solamente el 19% lo hace en colaboracidon con compaiieros.

Preparacion de materiales y actividades para los Frecuencia Porcentaje
alumnos

Solo 102 81,0
Con compatfieros 24 19,0

Tabla 70. Descriptivos de frecuencia de preparacion de material.
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El grafico 41 no deja lugar a dudas en cuanto a que los profesores preparan los

materiales, en su mayoria, individualmente.
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Grafico 41. Porcentajes de preparacion de material.

Con éste item finaliza la tercera parte del cuestionario, en la que se obtienen datos para

conocer el uso que el profesorado hace de las TIC.

6.1.4. Cuarta parte del cuestionario. Uso didactico de las TIC para el

desempeiio de la profesion

Este apartado recoge la informacion relativa al uso didactico de las TIC y comienza con
un item que se refiere a la frecuencia con que éstas se utilizan para la realizacion de
distintas actividades (véase Tabla 71). Un 67,5% de los profesores las utilizan con
frecuencia tanto para la presentacion de contenidos como para el acceso a los mismos.
Ademas el 30,2 y el 27,8% las utilizan para a veces para la presentacion y acceso de
contenidos respectivamente. Por otra parte, el 4,8% de los encuestados nunca presentan
los contenidos por medio de las TIC, porcentaje parecido al de los que nunca las utilizan

para el acceso a los mismos, un 2,4%.
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En cuanto a la comunicacion con los alumnos, el 60% de los profesores afirma que a
veces utilizan las TIC con este fin, mientras que el 31% dice hacerlo con frecuencia. El
porcentaje de encuestados que no las utiliza nunca asciende al 27,8%. Del mismo
modo, el 32,5% dice hacer uso de las TIC con frecuencia para la instruccion, mientras
que el 53,2% las utiliza a veces. Un 14,3% de los encuestados afirma que nunca las

utiliza con este fin.

La utilizacion de las TIC por parte de los profesores disminuye cuando se trata de
proyectos colaborativos y en lo que respecta a la evaluacion. Asi, solo el 22% las utiliza
con frecuencia para la realizacion de proyectos, porcentaje ligeramente mas alto, del
25%, cuando se trata de utilizarlas como medio de evaluacion. El 61,1%, en cambio,
afirma que a veces utiliza las TIC para realizar proyectos colaborativos, mientras que un
16,7% no lo hace nunca. En lo que se refiere a la evaluacion, el 32,5% de los

encuestados dicen no utilizar nunca las TIC con esta finalidad, mientras que el 42,1%

afirma utilizarlas a veces.

Presentacion de contenidos Frecuencia Porcentaje
Nunca 6 4.8
A veces 35 27,8
Con frecuencia 85 67,5

Acceso a contenidos Frecuencia | Porcentaje
Nunca 3 2.4
A veces 38 30,2
Con frecuencia 85 67,5
Comunicacion con alumnos Frecuencia | Porcentaje
Nunca 35 27,8
A veces 60 47,6
Con frecuencia 31 24,6
TIC para la instruccion Frecuencia | Porcentaje
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Nunca 18 14,3
A veces 67 53,2
Con frecuencia 41 32,5
TIC para proyectos colaborativos Frecuencia | Porcentaje

Nunca 21 16,7
A veces 77 61,1
Con frecuencia 28 22,2
Como medio de evaluacion Frecuencia | Porcentaje

Nunca 41 32,5
A veces 53 42,1
Con frecuencia 32 254

Tabla 71. Descriptivos de frecuencia del uso de las TIC para la presentacion y acceso a contenidos,
comunicacion con alumnos, instruccion, proyectos colaborativos y como medio de evaluacion.

Al visualizar el grafico 42 se aprecia que los profesores encuestados solo utilizan las

TIC con frecuencia para el acceso a contenidos y para su presentacion. En los demas

casos, las utilizan a veces.
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Grafico 42. Porcentajes de uso de las TIC para presentacién y acceso a contenidos, comunicacion
con alumnos, instruccion, proyectos colaborativos y medio de evaluacién.

En cuanto a la experiencia de los encuestados con las TIC, las respuestas (véase Tabla
72) indican para la mayoria de los profesores, el 84,1%, son faciles de usar con los
alumnos. Practicamente con el mismo porcentaje, esta vez el 80,2%, los profesores
opinan también que los alumnos aprenden mas con las TIC. Por otra parte, el 50% de
los encuestados cree tener un dominio de las TIC suficiente, porcentaje que aumenta
hasta el 51,6% en relacion al dominio pedagdgico. Cabe destacar que al 79,4% de los

profesores encuestados les gustaria conocer la validez pedagdgica de las TIC.

Experiencia con las TIC de los profesores Frecuencia | Porcentaje

Faciles de usar con los alumnos 106 84,1
Los alumnos aprenden mas 101 80,2
Me gustaria conocer validez pedagbgica 100 79,4
Dominio pedagogico suficiente 65 51,6
Dominio técnico suficiente 63 50

Tabla 72. Descriptivos de frecuencia de opinion de los profesores sobre su experiencia con las TIC
presentados de mayor a menor porcentaje.

El grafico 43 evidencia que algo mas de la mitad de los profesores creen tener suficiente
dominio técnico y pedagogico de las TIC, aunque a la mayoria les gustaria conocer la
validez pedagogica de su utilizacion. Por otra parte, consideran que son faciles de usar

con los alumnos, quienes aprenden mas usandolas.
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Grafico 43. Porcentajes relativos a las opiniones de los profesores sobre su experiencia con TIC.

El ultimo item de este apartado se refiere a los impedimentos con los que se encuentra el
profesorado para la utilizacion de las TIC en su labor docente. La tabla 73 muestra que
las mayores dificultades a las que se enfrentan los profesores se refieren a la conexion a
Internet y a la escasez de equipos con un 66,7 y un 64,2% respectivamente. También
alcanzan un porcentaje parecido las dificultades debidas a la disponibilidad de los
equipos, con un 44,4%, y las que se deben a la falta de conocimientos técnicos, con un

39,7%. Estas ultimas superan en nueve puntos a las dificultades que surgen por
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desconocimiento de las posibles aplicaciones de las TIC, que alcanzan el 31,7%. Todos
estos porcentajes se alejan bastante de los obtenidos por las dificultades para mantener

el control de la clase, con un 19%.

Por otra parte, es de destacar que solo 3,9 de las respuestas eligen la opcidon “otra” para
afirmar que el uso de las TIC no entrafia ninguna dificultad. También eligen esta opcion
el 5,5% de los encuestados para sefalar otras posibles causas de dificultades.
Concretamente, tres profesores declaran que los equipos son obsoletos y otros dos
apuntan a la inversion de tiempo necesario para preparar los materiales. Solamente un
profesor se refiere a un mantenimiento deficiente de los equipos mientras que otro
encuentra dificultades por la falta de continuidad de los alumnos en el uso de las TIC en

su domicilio.

Impedimentos para utilizar TIC en labor docente | Frecuencia Porcentaje
Dificultades con la conexion a Internet 84 66,7
Escasez de equipos 81 64,2
Dificultades de disponibilidad 56 44,4
Desconocimiento de sus posibles aplicaciones 40 31,7
Dificultades por falta de conocimientos técnicos 50 39,7
Dificultades para mantener el control de clase 24 19
Ninguna dificultad 5 3,9
Otro: 7 5,5
Equipos obsoletos 3

Falta de continuidad de los alumnos en casa 1

Gran inversion de tiempo 2

Mantenimiento de ordenadores deficiente 1

Tabla 73. Descriptivos de frecuencia de impedimentos para usar TIC en la labor docente.

En resumen, los resultados indican que las mayores dificultades que encuentran los

profesores para la utilizacion de las TIC en su labor docente son la escasez de equipos y
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los fallos en la conexion a Internet.

Con este item finaliza la cuarta parte del cuestionario, que proporciona datos sobre el

uso que los profesores hacen de las TIC para el desempeio de su profesion.

6.1.5. Quinta parte del cuestionario. Opinion sobre el aprendizaje

colaborativo

En este apartado se recoge la opinion de los docentes sobre el aprendizaje colaborativo
al mostrar su grado de acuerdo o desacuerdo en relacion a distintos aspectos en relacion
a este tipo de aprendizaje. Asi, contiene items relacionados con los efectos que la
realizacion del trabajo colaborativo puede tener sobre los alumnos y también items
sobre la produccion derivada de este trabajo. Los resultados de los cuestionarios sobre
el primer tipo de items, expuestos en la tabla 74, muestran que, en lo que se refiere a la
implicacion activa de los alumnos en el proceso de aprendizaje, setenta y tres
profesores, el 57,9%, opinan que el trabajo colaborativo promueve esta implicacion. Del
mismo modo el 35,7%, 45 profesores en total, estan parcialmente de acuerdo con esta
opinion. Solamente el 4% del profesorado afirma estar totalmente en desacuerdo,

mientras que el 2,4% esté parcialmente en desacuerdo.

En cuanto al incremento del nivel de aprendizaje debido a la interaccion con los
comparieros, el 48,4% de los profesores, 61 en total, esta totalmente de acuerdo con esta
afirmacion, porcentaje muy parecido al de los 54 profesores, un 42,9% que estdn
parcialmente de acuerdo. De nuevo, los porcentajes mas bajos lo obtienen los que estan
totalmente en desacuerdo, el 3,2% del profesorado, y los que estan parcialmente en
desacuerdo, el 5,6%. En lo que se refiere a la afirmacion de que el trabajo colaborativo

permite al alumno darse cuenta de los errores y rectificar, el 43,7%, 55 profesores en
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total, son de esta opinién. Practicamente el mismo porcentaje, el 44,4%, de los que 56
profesores que estan parcialmente de acuerdo con esta afirmacion. Solamente cuatro
profesores, el 3,2%, muestran su total desacuerdo, mientras que el 8,7% estan

parcialmente en desacuerdo.

En lo que se refiere al aumento de la capacidad de relacion y de empatia con otros
miembros del grupo, el 52,4% de los profesores, 76 en total, estan totalmente de
acuerdo con esta afirmacion, porcentaje seguido por el 38,1% de los profesores, un total
de 48, que estan parcialmente de acuerdo. Muy alejados de estos porcentajes estan el
3,2% que estan totalmente en desacuerdo y el 8,7% que estan parcialmente en
desacuerdo. En el siguiente item, que afirma que el trabajo colaborativo fomenta y
motiva el aprendizaje, el 57,1%, 72 profesores, muestran un acuerdo total, porcentaje
seguido por el de los 45 profesores, el 35,7%, que estan parcialmente de acuerdo.
Ambos porcentajes son muy superiores al 4% de los que estan totalmente en desacuerdo

y al 3,2% de los que estan parcialmente en desacuerdo.

Promueve la implicacion activa del . .

. .. Frecuencia Porcentaje
estudiante en el proceso de aprendizaje
Parcialmente en desacuerdo 3 2,4
Parcialmente de acuerdo 45 35,7
Totalmente de acuerdo 73 57,9
Totalmente en desacuerdo 5 4
La interaccion con compaiieros . .
. . . . Frecuencia Porcentaje
incrementa el nivel de aprendizaje
Parcialmente en desacuerdo 7 5,6
Parcialmente de acuerdo 54 42.9
Totalmente de acuerdo 61 48,4
Totalmente en desacuerdo 4 3,2
Permite al alumno darse cuenta de los . c

. Frecuencia Porcentaje

errores y rectificar
Parcialmente en desacuerdo 11 8,7
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Parcialmente de acuerdo 56 44.4
Totalmente de acuerdo 55 43,7
Totalmente en desacuerdo 4 3,2
Aumenta la capacidad de relacion y Frecuencia Porcentaie
empatia con otros miembros del grupo J
Parcialmente en desacuerdo 8 6.3
Parcialmente de acuerdo 48 38,1
Totalmente de acuerdo 66 52,4
Totalmente en desacuerdo 4 3,2
Fomenta y motiva el aprendizaje Frecuencia Porcentaje
Parcialmente en desacuerdo 4 3,2
Parcialmente de acuerdo 45 35,7
Totalmente de acuerdo 72 57,1
Totalmente en desacuerdo 5 4

Tabla 74. Descriptivos de frecuencia de la opinion de los profesores sobre los efectos del
aprendizaje colaborativo en los alumnos.

Los resultados de los items que se refieren a distintos aspectos del producto del trabajo
colaborativo ce presentan en la tabla 75. Asi, con respecto a la afirmacion de que la
calidad de los trabajos realizados colaborativamente es mayor, 64 profesores, el
50,8%, estan parcialmente de acuerdo, porcentaje seguido por el 32,5%, 41 profesores,
que afirman estar totalmente de acuerdo. El 11,1% de los profesores, 14, estan
parcialmente en desacuerdo con esta afirmacion, mientras que solamente el 5,6%
muestra su total desacuerdo. Porcentajes muy similares se obtienen en referencia a la
dificultad experimentada para evaluar a cada alumno individualmente a través del
trabajo colaborativo ya que el 54% de los profesores, 68 en total, esta parcialmente de
acuerdo con esta afirmacion, porcentaje seguido por el de los 31 profesores, el 24,6%,
que estan totalmente de acuerdo. El nimero de profesores que estan parcialmente en
desacuerdo es de 20, lo que supone un 15,9%, mientras que solo el 5,6% afirma estar

totalmente en desacuerdo.
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En lo que se refiere al tiempo de dedicacion requerido por los trabajos colaborativos, el
48,4% de los profesores, 61 en total, estan parcialmente de acuerdo en que éstos
implican mas tiempo de dedicacion por parte de los alumnos, porcentaje seguido por el
25,4%, 32 profesores en total, que estan parcialmente en desacuerdo. A su vez, 24
profesores, el 19%, estd totalmente de acuerdo, mientras que solamente el 7,1% esta
totalmente en desacuerdo. Con relacion al tiempo de dedicacion que supone para los
profesores, el porcentaje de los que estan parcialmente de acuerdo con que requieren
mas tiempo es practicamente similar al de los que estan totalmente de acuerdo, el 38,1 y

el 37,3% respectivamente. Ademas, el 19,8% de los profesores estd parcialmente en

desacuerdo, mientras que solamente el 4,8% estd totalmente en desacuerdo.

La calidad de los trabajos realizados . .
. Frecuencia | Porcentaje
colaborativamente es mayor
Parcialmente en desacuerdo 14 11,1
Parcialmente de acuerdo 64 50,8
Totalmente de acuerdo 41 32.5
Totalmente en desacuerdo 7 5,6
Es dificil para el profesor evaluar a cada alumno Frecuencia | Porcentaie
individualmente a través del trabajo colaborativo J
Parcialmente en desacuerdo 20 15,9
Parcialmente de acuerdo 68 54
Totalmente de acuerdo 31 24,6
Totalmente en desacuerdo 7 5,6
Los trabajos colaborativos requieren mas . .
Y o . Frecuencia | Porcentaje
dedicacion de tiempo para el alumno
Parcialmente en desacuerdo 32 25,4
Parcialmente de acuerdo 61 48,4
Totalmente de acuerdo 24 19
Totalmente en desacuerdo 9 7,1
Los trabajos colaborativos requieren mas tiempo de . .
iy Frecuencia | Porcentaje
preparacion para el profesor
Parcialmente en desacuerdo 25 19,8
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Parcialmente de acuerdo 48 38,1

Totalmente de acuerdo 47 37,3

Totalmente en desacuerdo 6 4,8

Tabla 75. Descriptivos de frecuencia sobre el producto del trabajo colaborativo.

Con la visualizacion de los resultados en el grafico 44 se aprecia que los profesores, en
general, consideran que el trabajo colaborativo beneficioso para los alumnos, aunque
puede implicar mayor dedicacion de tiempo. También puede suponer mas tiempo de

preparacion para los profesores y una mayor dificultad para evaluar individualmente.
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Grifico 44. Porcentajes relativos a la opinion de los profesores sobre distintos aspectos relacionados
con el aprendizaje colaborativo.

294



Este apartado contiene también dos items que ofrecen la posibilidad de elegir entre
varias opciones las ventajas y desventajas de las actividades colaborativas desde el
punto de vista del profesor y del alumno. Los encuestados también pueden referirse a
ventajas o desventajas diferentes a las que aparecen en las opciones. En cuanto a las
ventajas, hay pocas respuestas en relacion a los profesores. Concretamente, un profesor,
el 0,8%, sostiene que este tipo de actividades permiten la atencion a la diversidad ya que
cada alumno participa en la medida de sus posibilidades. Por otra parte, tres profesores,

el 2,4%, afirman que facilitan el cambio de rol del docente.

Ademas hay una respuesta, el 0,8%, que sostiene que mejora la relacidon con los
alumnos y, en la misma linea, otro profesor, el 0,8%, afirma que se incrementa la
interaccion entre profesor-alumno. Hay dos referencias a la evaluacion, el 1.6%, en las
que se sostiene que las actividades colaborativas permiten evaluar otros aspectos que no
se pueden observar en las pruebas tradicionales, como por ejemplo las actitudes.
También hay coincidencia entre dos profesores, el 1,6%, que opinan que estas
actividades suponen menos trabajo para el profesor o menor niimero de trabajos para
corregir. Otro profesor, el 0,8%, considera que estas actividades ayudan en la deteccion
de dificultades de los alumnos. Por ultimo, para un profesor, el 0,8%, el trabajo

colaborativo es mas gratificante.

Por otra parte, se sefialan varias desventajas del trabajo colaborativo desde el punto de
vista de los profesores. Asi, veinte profesores, un 15,9%, se refieren a la dificultad para
decidir una nota individual justa. Le sigue el 11,1% de los profesores, catorce en total,
que afirman que este tipo de trabajo supone una mayor dedicacion de tiempo para su
elaboracion. A su vez, siete profesores, el 5,5%, consideran que la principal de

dificultad para llevar el trabajo colaborativo al aula es el nimero de alumnos que se
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encuentran en la misma y el alumnado disruptivo. Ademas, el 4,8% de los profesores,

un total de seis, consideran que este tipo de actividades suponen mas trabajo.

Del mismo modo, tres profesores, el 2,4%, sostienen que el trabajo colaborativo supone

mas tiempo para el desarrollo de los contenidos curriculares del que se necesita

habitualmente, mientras que el 3,2%, cuatro profesores en total, encuentran dificultades

para organizar el aula. También hay tres referencias, el 2,4%, a la falta de formacion

del profesorado para la organizacion del trabajo en grupo. Por ultimo, dos profesores, el

1,6%, afirman que el trabajo colaborativo supone mayor dedicacion de tiempo a la

evaluacion y otros dos se refieren a la dificultad para organizar los grupos y para

mantener el orden en clase, respectivamente. Tanto las ventajas como

del trabajo colaborativo para los profesores se muestran en la tabla 76.

las desventajas

Ventajas del trabajo colaborativo para el profesor Frecuencia = Porcentaje

Facilita el cambio de rol de los profesores 3 2,4
Facilita la evaluacion de otros aspectos 2 1,6
Supone menos trabajo / trabajos para corregir 2 1,6
Facilita la atencion a la diversidad 1 0,8
Mejora la relacion con los alumnos 1 0,8
Facilita la interaccion profesor-alumno 1 0,8
Favorece la deteccion de dificultades de los alumnos 1 0,8
Es mas gratificante 1 0,8
Desventajas del trabajo colaborativo para el

brofesor Frecuencia | Porcentaje

Dificulta la toma de decision sobre nota individual 20 15,9
Implica mas tiempo en la elaboracion de actividades 14 11,1
Dificil implementacion debido a la ratio y al alumnado

disruptivo ! >
Implica mas trabajo 6 4,6
Dificulta la organizacion del aula 4 3,2
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Dificil implementacion por falta de formacion del

profesorado para este tipo de trabajo . ek
Se necesita mas tiempo para los contenidos curriculares 3 2,4
Implica mas tiempo en la evaluacion 2 1,6
Dificultad para formar grupos 1 0,8
Dificultad para mantener el orden en clase 1 0,8

Tabla 76. Descriptivos de frecuencia relativos a la opinion de los profesores sobre las ventajas y
desventajas del trabajo colaborativo para los profesores.

En lo que se refiere a las ventajas del trabajo colaborativo para los alumnos, el 25,4% de
los profesores, 32 en total, lo encuentran ventajoso porque aumenta su motivacion. Por
otra parte, trece profesores, el 10,3%, consideran que mejora las relaciones entre
compaiferos. Al mismo tiempo, el 7,9%, diez profesores en total, afirman que este tipo
de trabajo permite que los alumnos se ayuden mutuamente y que aprendan unos de
otros, porcentaje similar al que obtienen los que afirman que facilita el desarrollo de las
destrezas de trabajo en equipo. También hay nueve profesores, el 7,1%, que sostienen
que, con este tipo de trabajo, los alumnos participan mas activamente, mientras que para
el 5,5%, siete profesores en total, aumenta su capacidad de aprendizaje y para el 2,4%,

tres profesores, aumenta su autonomia.

Este mismo porcentaje lo obtienen los que piensan que mejora la autoevaluacion y la
coevaluacion y también los que creen que aumenta el sentido de la responsabilidad. Se
mencionan también otras ventajas como son la preferencia de los alumnos por el trabajo
en grupo, su mayor implicacion en el desarrollo de las actividades, el aumento de la
empatia, la posibilidad de trabajar con distintos ritmos de trabajo, el desarrollo de
valores éticos, la potenciacion de la autoestima y el papel del alumno que se convierte
en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje, cada una de ellas mencionadas por el

1,6% de los profesores. Por tltimo, un profesor cree que el trabajo colaborativo produce
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un aprendizaje mas significativo.

En cuanto a las desventajas para los alumnos, el 30,2% de los profesores, 38 en total,
creen que no todos los alumnos colaboran por igual, mientras que 4 profesores, el 3,1%,
consideran que el trabajo colaborativo implica una dedicacién de tiempo mayor fuera
del horario escolar. También se refieren a las tareas fuera del aula dos profesores, el
1,6%, que consideran que la realizacion de este trabajo se dificulta cuando los miembros
de un grupo no tienen domicilios cercanos. Ademas, un profesor afirma que el
aprendizaje de los alumnos mas aventajados se ralentiza con este tipo de trabajo. La
tabla 77 muestra las ventajas y desventajas del trabajo colaborativo para los alumnos

segun los profesores.

Ventajas del trabajo colaborativo para los alumnos | Frecuencia | Porcentaje

Aumenta la motivacion 32 22,4
Aumenta la relacion entre compaieros 10 7,9
Se ayudan mutuamente y aprenden unos de otros 10 7,9
Desarrolla destrezas de trabajo en equipo 10 7,9
Favorece la participacion mas activa 9 7,1
Aumenta la capacidad de aprendizaje 7 5,5
Aumenta la autonomia 3 2,4
Favorece la autoevaluacion y la coevaluacion 3 2,4
Aumenta el sentido de responsabilidad 3 2,4
Favorece el trabajo porque les gusta hacerlo en grupo 2 1,6
Aumenta la implicacion en el desarrollo de actividades 2 1,6
Aumenta la empatia 2 1,6
Permite el trabajo a distintos ritmos 2 1,6
Convierte al alumno en el centro del proceso de

ensenanza-aprendizaje ? bo
Favorece la autoestima 2 1,6
Favorece el desarrollo de valores éticos 2 1,6
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Favorece aprendizaje mas significativo 1 0,8

Aumenta habilidades sociales de alumnos con . 0
necesidades especiales ’

Desventajas del trabajo colaborativo para los . .
Frecuencia | Porcentaje

alumnos

No garantiza que todos colaboren por igual 38 30,2
Implica mas tiempo de dedicacion fuera del aula 4 3,1
Dificulta la tarea de alumnos con domicilios alejados 2 1,6
Ralentiza el aprendizaje de los alumnos aventajados 1 0.8

Tabla 77. Descriptivos de frecuencia relativos a la opinion de los profesores sobre las ventajas y
desventajas del trabajo colaborativo para los alumnos.

Como se puede comprobar, el porcentaje mas alto de profesores seiiala como la
principal ventaja del trabajo colaborativo el aumento de la motivacion de los alumnos,
mientras que la desventaja mas sefialada es la de que este tipo de trabajo no garantiza

una colaboracion similar por parte de todos los miembros del grupo.

6.1.6. Sexta parte del cuestionario. Opinion sobre la actitud de los alumnos

hacia el trabajo colaborativo

En este apartado se presenta la opinion de los docentes sobre la actitud de los alumnos
hacia el trabajo colaborativo. Se trata de catorce items que se presentan en la tabla 88
(véase Anexo 13) y que revelan que el 36,5% de los profesores, 46 en total, estan
parcialmente de acuerdo con la afirmacion de que los alumnos se muestran reticentes a
trabajar en grupo, porcentaje muy parecido al de los 43 profesores, un 34,1%, que estan
parcialmente en desacuerdo. El numero de profesores que estan totalmente en
desacuerdo es ligeramente inferior. Se trata de 32 profesores, el 25,4%, porcentaje muy
diferente al de los que estdn totalmente de acuerdo con la afirmacion, los cinco
profesores que suponen un 4%. En cuanto a la afirmaciéon de que los alumnos

comparten sus aprendizajes y responsabilidades al trabajar en grupo, 68 profesores, el
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54%, estan parcialmente de acuerdo, mientras que el 22,2%, 28 profesores en total,
estan totalmente de acuerdo. Este grupo es ligeramente superior al de los 25 profesores,
el 19,8%, que estan parcialmente en desacuerdo. Solamente el 4% muestran su total

desacuerdo con esta afirmacion.

En relacion al esfuerzo por compartir conocimientos al trabajar en grupo, el 53,2% de
los profesores, 67 en total, afirman estar parcialmente de acuerdo, mientras que el
25,4%, un total de 32 profesores, dicen estar totalmente de acuerdo. El numero de
profesores que estd parcialmente en desacuerdo es de 22, un 17,5%, mientras que el 4%
esta totalmente en desacuerdo. Por otra parte, el 58,7% de los profesores, 74 en total,
estan parcialmente de acuerdo con la afirmacion de que los alumnos trabajan y
aprenden mas rapido en grupo, porcentaje seguido por el del 21,4%, 27 profesores en
total, que estan totalmente de acuerdo. El nimero de los que estdn parcialmente en
desacuerdo desciende a diecinueve profesores, el 15,1%, mientras que el 4,8% esta
totalmente en desacuerdo. En cuanto a /a organizacion de los trabajos al trabajar en
grupo, el 53,2%, 67 profesores en total, estdn parcialmente de acuerdo en que es mejor,
mientras que 30 profesores, el 23,8%, estan parcialmente en desacuerdo. El nimero de
profesores que estan totalmente de acuerdo es de 22, el 17,5%, mientras que el 5,6 %

esta totalmente en desacuerdo.

Por otra parte, el 57,1% de los profesores, 72 en total, estan parcialmente de acuerdo
con la afirmacion de que los alumnos aprenden mds y mejor en grupo que
individualmente, mientras que el 25,4%, 32 profesores, estan parcialmente en
desacuerdo. El nimero de profesores que afirman estar totalmente de acuerdo es de 16,
que representa el 12,7%, y el de los que estan totalmente en desacuerdo es de 6

profesores, que representan el 4,8%. En relacion a la construccion conjunta del
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conocimiento sobre el contenido a aprender, el 59,5% de los profesores, 75 en total,
estan parcialmente de acuerdo con esta afirmacion. A su vez, 25 profesores, un 19,8%,
estan totalmente de acuerdo, porcentaje muy similar al 14,3% de profesores, 18 en total,

que estan parcialmente en desacuerdo.

El nimero de profesores que estan totalmente en desacuerdo con esta afirmacion es de
ocho, o sea, el 6,3%. En lo que se refiere a la afirmacion de que los alumnos se dividen
el trabajo y limitan su colaboracion a poner en comun los resultados de cada uno, el
54% de los profesores, un total de 68, estan parcialmente de acuerdo, mientras que 38
profesores, el 30,2%, estan parcialmente en desacuerdo. En este caso, el nimero de los
que estan totalmente de acuerdo es de 14 profesores, el 11,1%, mientras que el 4,8%
esta totalmente en desacuerdo. Otro de los items afirma que los alumnos aprenden a ser
mas tolerantes y respetuosos con los demdas, a lo que un nimero de 61 profesores, el
48,4%, responde estar parcialmente de acuerdo. En cambio, el 38,9%, 49 profesores en
total, afirma estar totalmente de acuerdo, mientras que el 10,3%, trece profesores en
total, estan parcialmente en desacuerdo y el 2,4% esta totalmente en desacuerdo. Ya en
el siguiente item, 69 profesores, el 54,8%, afirman estar parcialmente de acuerdo con la
afirmacion de que los alumnos comparten los conocimientos adquiridos. A su vez, el
31,7%, un total de 40 profesores, afirma estar totalmente de acuerdo, mientras que el
10,3%, un niamero de 13 profesores, estd parcialmente en desacuerdo y el 3,2% esta

totalmente en desacuerdo.

En relacion a las preferencias de los alumnos més y menos aventajados, el 43,7%, un
total de 55 profesores, estd totalmente de acuerdo con la afirmacion de que los alumnos
brillantes prefieren trabajar individualmente, porcentaje que desciende al 26,2%, 33

profesores en total, cuando se trata de los que estan totalmente de acuerdo. A su vez, 24
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profesores, el 19%, afirman estar parcialmente en desacuerdo y catorce, el 11,1%,
muestran su total desacuerdo. Con respecto a la afirmacion de que los alumnos menos
aventajados prefieren el trabajo colaborativo para trabajar menos y aprovecharse del
trabajo de los comparieros, el porcentaje de los que estan parcialmente de acuerdo
asciende a 66 profesores, un 52,4% del total, mientras que el 23%, 29 profesores, esta
totalmente de acuerdo y el 19%, un total de 24 profesores, estdn parcialmente de
acuerdo. El 5,6% de los profesores encuestados, siete en total, estdn totalmente en

desacuerdo con esta afirmacion.

El siguiente item afirma que los alumnos tienen una mayor autonomia y control sobre
su propio aprendizaje, a lo que 74 profesores, el 58,7%, responden estar parcialmente
de acuerdo, mientras que el 21,4%, 27 profesores, sostienen estar parcialmente en
desacuerdo. El nimero de profesores que afirma estar totalmente de acuerdo asciende a
24, un 19%, siendo practicamente nulo el nimero de los que estan totalmente en
desacuerdo, el 0,8%. Este apartado termina con la afirmacion de que los alumnos
comprenden conceptos con mayor facilidad con las explicaciones que se dan entre los
miembros del grupo, con la cual el 58,7%, un total de 74 profesores, estd parcialmente
de acuerdo, mientras que el 23%, 29 profesores en total, esta totalmente de acuerdo y el
15,9%, con veinte profesores, esta parcialmente en desacuerdo. Solamente el 2,4% de

los profesores encuestados afirma estar totalmente en desacuerdo con esta afirmacion.

El grafico 45 permite interpretar de una forma mas visual todos los porcentajes relativos

a los distintos items del apartado.
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Grafico 45. Porcentajes relativos a la opinion de los profesores sobre la actitud de los alumnos hacia
el trabajo colaborativo.

Se puede apreciar que, en opinidon de los profesores, la actitud de los alumnos hacia el
trabajo colaborativo es buena en general. En casi todos los items, la mayoria afirma
estar parcialmente de acuerdo, mostrando un porcentaje en desacuerdo alto solamente

en el que se refiere a la reticencia a trabajar en grupo.

6.1.7 Séptima parte del cuestionario. Experiencia con el trabajo colaborativo

y el enfoque sociocultural

La ultima parte del cuestionario recoge informaciéon sobre la experiencia de los
profesores en relacion al trabajo colaborativo y al enfoque sociocultural. La tabla
78muestra que la mayor parte de los profesores, un 63%, ha llevado a cabo alguna vez
experiencias de trabajo colaborativo con los alumnos y que el 28,5% realizan este tipo
de tareas con bastante frecuencia. Solamente el 7% declara hacerlo muy frecuentemente

mientras que el 3% afirma no recurrir nunca a este tipo de actividades.

Han llevado a cabo experiencias de . .

. . Frecuencia Porcentaje
trabajo colaborativo con sus alumnos
Nunca 3 2.4
Alguna vez 80 63,5
Con bastante frecuencia 36 28,6
Muy frecuentemente 7 5,6
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Tabla 78. Descriptivos de frecuencia sobre experiencias de trabajo colaborativo con alumnos.

Los porcentajes de cada respuesta pueden visualizarse en el grafico 46, en el que se
puede apreciar que la mayoria de los profesores han realizado trabajo colaborativo

alguna vez y algunos lo hacen con frecuencia.

19 ¢ Has llevado a cabo experiencias de trabajo colaborativo con tus alumnos?
[CINunca

B Alguna vez

[l Con bastante frecuencia

[l Muy frecuentemente

5,56% 2,38%

Grafico 46. Porcentajes de las experiencias de los profesores en la realizaciéon de trabajos
colaborativos.

En cuanto a las actividades elegidas por los profesores, presentadas en la tabla 79 para
realizar el trabajo colaborativo, el 78,6%, 99 profesores en total, dicen utilizar el trabajo
por proyectos, mientras que un nimero algo inferior, 76 profesores, que suponen el
60,3%, recurre a la busqueda de recursos en Internet. La elaboracion de temas y los
debates son utilizados practicamente por el mismo nimero de profesores, 36 y 35
respectivamente, lo que supone el 28,6% y el 27,7%, Lo mismo ocurre con la resolucion

de problemas o la utilizacion de blogs o wikis de grupo, Ambos son utilizados por un
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numero de profesores similar, dieciséis y quince respectivamente, que suponen el 1,7%

y el 11,9%,

Los profesores encuestados hacen referencia también a otro tipo de actividades, Asi, el
7,9%, un total de diez profesores, se refieren a la creacion de glosarios, mientras que
seis profesores, que representan el 4,8%, recurren a los roleplays. Por otra parte, el
mismo porcentaje, el 3,9%, que se corresponde con cinco profesores, dice utilizar
webquests y power points sobre temas. Un porcentaje ligeramente inferior, el 3,2% dice
recurrir a las exposiciones orales, mientras que la utilizacion de juegos, videos o

actividades de caza del tesoro se mencionan por igual, con un 0,8%.

Actividades elegidas para trabajo colaborativo Frecuencia | Porcentaje

Trabajo por proyectos 99 78,6
Busqueda en Internet 76 60,3
Elaboracion de un tema 36 28.6
Debates 35 27,7
Resolucion de problemas 16 12,7
Blogs/ Wikis de grupo 15 11,9
Realizacion de glosarios 10 7,8
Role plays 6 4,8
Webquests 5 3,9
Poweer point sobre el tema 5 3,9
Exposiciones orales 4 3,2
Juegos 1 0,8
Realizacion de videos 1 0,8
Caza del tesoro 1 0,8

Tabla 79. Descriptivo de frecuencias relativo a las actividades elegidas para el trabajo colaborativo.

En cuanto a los criterios utilizados para la formacion de grupos, se presentan en la tabla

80. Como se puede ver, el porcentaje mas alto lo obtienen los que dicen dejar que los
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propios alumnos elijan los grupos, con un 66,7%, 84 profesores en total. Este porcentaje
es seguido de cerca por los que forman los grupos buscando la heterogeneidad de los
mismos, con 81 profesores, que representan el 64,3%. También se tiene en cuenta la
disposicion fisica de la clase, opcion elegida por el 13,5% de los profesores, diecisiete
en total, o el nivel de conocimientos de los alumnos, criterio elegido por catorce
profesores, lo que representa el 11,1%. A su vez, nueve profesores, el 7,1%, buscan la
homogeneidad de los grupos y hay otras opciones minoritarias. Asi, dos profesores, el
1,6% del total, afirman realizar un sorteo para elegir a los miembros del grupo y, a su
vez, los criterios de orden alfabético o el lugar de residencia de los alumnos son

elegidos por un profesor cada uno.

Criterios utilizados para la formacion de grupos Frecuencia | Porcentaje

Seleccion por los propios alumnos 84 66,7
Heterogeneidad de grupos 81 64,3
Disposicion fisica en la clase 17 13,5
Nivel de conocimientos 14 11,1
Homogeneidad de grupos 9 7,1
Sorteo 2 1,6
Propuesta del profesor 1 0,8
Orden alfabético 1 0,8
Lugar de residencia 1 0,8

Tabla 80. Descriptivos de frecuencia relativos a los criterios utilizados por los profesores para la
formacion de grupos.

Una vez examinada la experiencia de los profesores con el trabajo colaborativo, el
apartado contiene un item para comprobar si la competencia sociocultural es tenida en
cuenta durante el proceso de ensefianza-aprendizaje. Como muestra la tabla 81, el
56,3% de los profesores, 71 en total, utiliza las TIC y el trabajo colaborativo orientado

al desarrollo de la competencia sociocultural alguna vez, mientras que 23 profesores,
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que representan el 18,3%, lo hacen con bastante frecuencia. En cambio, el 11,9%,
quince profesores en total, no lo hacen nunca, porcentaje muy similar al que obtienen lo
que lo hacen muy frecuentemente, trece profesores, que representan el 10,3%.
Solamente el 3,2% de los profesores encuestados afirman utilizar las TIC y el trabajo

colaborativo para el desarrollo de la competencia sociocultural.

De la misma forma, el 50,5% de los profesores, 51 en total, dirigen la atencion del
alumno hacia la variacion lingiiistica por factores como la edad, el género, el estatus
etc. con bastante frecuencia, mientras que el 27%, 34 profesores, lo hacen con bastante
frecuencia. En cambio, 22 profesores, el 17,5%, no lo hacen nunca, al mismo tiempo
que el 8,7%, once profesores en total, dirigen la atencion del alumnado hacia la
variacion lingiiistica muy frecuentemente, mientras que el 6,3% lo hacen siempre. En la
misma linea, el 34,9% de los profesores, 44 en total, transmiten diferencias lingiiisticas
que dependen del contexto situacional y de la funcion del lenguaje alguna vez. Con
bastante frecuencia lo hacen 38 profesores, que representan el 30,2%, mientras que el
15,1%, diecinueve profesores en total, siempre transmiten estas diferencias. A su vez,
dieciocho profesores, que representan el 14,3%, lo hacen muy frecuentemente y el 5,6%

no lo hacen nunca.

Por otra parte, el 34,1% de los profesores, 43 en total, exponen a los alumnos a inglés
real en entornos sociales realistas con bastante frecuencia, porcentaje practicamente
igual al obtenido por los 42 profeses que lo hacen alguna vez, con un 33,3%. Ademas,
el 17,5%, 22 profesores en total, lo hacen muy frecuentemente y otros diecisiete
profesores, el 13,5%, lo hacen siempre. Solo el 1,6% de los profesores encuestados no
exponen a los alumnos a inglés real en entornos realistas. De la misma forma, el 37,3%

de los profesores, 47 en total, utiliza textos que muestran similitudes y diferencias en la
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forma de expresion en inglés en distintas sociedades alguna vez, mientras que 34
profesores, que representan el 27%, lo hacen con bastante frecuencia y el 21,4%, 27

profesores en total, lo hace muy frecuentemente. Ademas, el 8,7%, once profesores en

total, utiliza estos textos siempre, a diferencia del 5,6% que no los utiliza nunca.

Utiliza las TIC y el trabajo colaborativo orientado al . .
. . Frecuencia | Porcentaje
desarrollo de la competencia sociocultural
Alguna vez 71 56,3
Con bastante frecuencia 23 18,3
Muy frecuentemente 13 10,3
Nunca 15 11,9
Siempre 4 3,2
Dirige la atencion del alumnado hacia la variacion . .
o o . . Frecuencia = Porcentaje
lingiiistica por edad, género, estatus etc
Alguna vez 51 40,5
Con bastante frecuencia 34 27
Muy frecuentemente 11 8,7
Nunca 22 17,5
Siempre 8 6,3
Transmite diferencias lingiiisticas que dependen del . .
. . iy . Frecuencia | Porcentaje
contexto situacional y de la funcion del lenguaje
Alguna vez 44 34,9
Con bastante frecuencia 38 30,2
Muy frecuentemente 18 14,3
Nunca 7 5,6
Siempre 19 15,1
Expone a los alumnos a inglés real en entornos . .
. . Frecuencia | Porcentaje
sociales realistas
Alguna vez 42 33,3
Con bastante frecuencia 43 34,1
Muy frecuentemente 22 17,5
Nunca 2 1,6
Siempre 17 13,5
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Utiliza textos que muestran similitudes y diferencias

en la forma de expresion en inglés en distintas Frecuencia | Porcentaje
sociedades

Alguna vez 47 37,3
Con bastante frecuencia 34 27
Muy frecuentemente 27 21,4
Nunca 7 5,6
Siempre 11 8,7

Tabla 81. Descriptivos de frecuencia sobre competencia sociocultural.

Al visualizar los porcentajes obtenidos en cada item en el grafico 47 se puede visualizar

observar que, con mayor o menor frecuencia, los profesores abordan la competencia
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Grafico 47. Porcentajes relativos a la competencia sociocultural en el aula.

El siguiente item trata de determinar si los profesores que tienen en cuenta la
competencia sociocultural realizan también una evaluacidon que tenga en cuenta
diferencias de este tipo. Los resultados, que pueden verse en la tabla 82, muestran que el
75.4% de los profesores, un total de 95, evaluian los conocimientos de los alumnos sobre
estas diferencias implicitamente, a través de las diferentes destrezas. Solo el 4% de los

profesores realizan una evaluacion explicita, mientras que el 20,6%, 26 profesores en

total, no evaliian nunca estos conocimientos.

Evalia los conocimientos de los alumnos
sobre diferencias de tipo sociocultural

Frecuencia

Porcentaje
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No, nunca 26 20,6

Si, implicitamente al evaluar las diferentes

95 75,4
destrezas

Si explicitamente 5 4

Tabla 82. Descriptivos de frecuencia sobre evaluacion de competencia sociocultural.

El grafico 48 permite visualizar con claridad que de forma mayoritaria, los profesores
afirman que no evaltan los conocimientos de los alumnos sobre las diferencias de

caracter sociocultural.

23. ;Evaluas los conocimientos de los alumnos sobre estas diferencias ?
[INo, nunca

Si, implicitamente al evaluar las diferentes destrezas
[l si. explicitamente

3,97%

Grifico 48. Porcentajes relativos a la evaluacion de la competencia sociocultural.

El cuestionario finaliza con un item sobre la participacion con otros centros en
proyectos que impliquen la colaboracion entre alumnos con el inglés como vehiculo de

comunicacion. Aunque tenian tres opciones para elegir, podian afiadir proyectos de las
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mismas caracteristicas. Las respuestas indican que el 23% de los encuestados participan
en un proyecto Comenius®® / Erasmus+®* y el 5,5% participan en un proyecto
Etwinning®. En cambio, el 69,8% afirman no participar en ninglin proyecto de este tipo.
También es muy revelador el grafico 49 ya que evidencia que los Unicos proyectos
colaborativos destacables en los que participan los profesores son los del programa
Erasmus+, que ahora engloba también los Etwinning y los que anteriormente se

denominaban Comenius.

3 El programa Comenius tenia por finalidad el refuerzo de la dimensién europea en el campo de la
educacion 'y promovia la movilidad y la cooperacion entre centros educativos.

http://www.oapee.es/oapee/inicio/pap/comenius.html

%4 E] programa Erasmus + entra en vigor el 1 de enero de 2014, sustituyendo al programa Comenius y al

resto de los programas de Aprendizaje Permanente. http://www.oapee.es/oapee/inicio/ErasmusPlus.html

6 Etwinning es una comunidad de centros escolares europeos que dispone de una plataforma que les
permite comunicarse, colaborar y desarrollar proyectos. Su finalidad es promover la colaboracién escolar
en Europa por medio de las tecnologias de la informacién y la comunicacién, apoyando a los centros
escolares y prestandoles las herramientas necesarias para su asociacion y para el desarrollo de un proyecto

en comun. https://www.etwinning.net/es/pub/discover/what is etwinning.htm
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1,59%

Proyectos colaborativos
[] Comenius/ erasmus +

[l Etw inning
[l No participo

[l Otros

5,56%

Grafico 49. Porcentaje de profesores que participan en proyectos colaborativos con otros centros.

Una vez presentados los resultados obtenidos en los cuestionarios, en las siguientes
secciones se analizaran éstos en funcion de la informacién que se pretendia obtener con

los mismos.

6.2. Discusion de los datos obtenidos

En este apartado se utilizaran los datos previamente presentados para elaborar el perfil
de los profesores que participaron en el estudio y se analizan los medios disponibles en
los centros de Educaciéon Secundaria de la CARM. Asi, La primera parte del
cuestionario nos permite elaborar el perfil de los profesores encuestados. El analisis de
los datos obtenidos indica que, en este estudio, han participado mayoritariamente
profesoras, un 75,4%, mayores de 40 afios. Concretamente, el 48,1% tienen entre 40 y
50 afios y el 26,2% son mayores de 50. Los centros educativos a los que pertenecen
estan situados en poblaciones urbanas, una parte, el 15,9%, con menos de 10000

habitantes y otra mayoritaria, con el 61,9%, en poblaciones de mas de 10000 habitantes.
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En cuanto a la etapa educativa en la que imparten clase, los resultados indican que s6lo

el 19,84% de los encuestados son profesores de ciclos formativos.

Por lo tanto, la mayor parte imparten clase en los diferentes ciclos de ESO y/o en
bachillerato. En cuanto a la experiencia docente, la mayor parte de los profesores, con
un 54%, superan los veinte afios de trabajo, porcentaje seguido por los que han
trabajado como docentes mas de diez afios, un 26,9%. Con referencia a la utilizacion de
las TIC con fines didacticos, el 31,7% de los profesores encuestados las han utilizado
durante mas de cuatro afio y, ademas, el 39,7%, lleva mas de ocho afios usandolas. A
modo de resumen, se puede decir que los resultados obtenidos en el primer apartado de
los cuestionarios indican que los encuestados son profesores de mas de 40 afnos que
imparten clases en los distintos ciclos de ESO y en bachillerato con mas de diez afos de
experiencia docente y mas de cuatro afios utilizando las TIC con fines didacticos.

Ademas, la mayoria son profesoras.

Con respecto a las tecnologias disponibles en los centros, el carion se encuentra en la
mayoria de ellos ya que el 62,7% de los encuestados afirman que estd disponible
siempre y, ademas, en un 27% de los casos, estd disponible con frecuencia. Por otra
parte, los datos indican que es una herramienta ampliamente utilizada ya que el 43,7%
de los encuestados hacen uso de ella siempre y el 38,9% lo hacen con frecuencia. En
cuanto a la pizarra interactiva, también estd disponible en la mayor parte de los centros
puesto que el 34,9% de los profesores encuestados cuenta con ella siempre y un nimero

similar dispone de ella con frecuencia.

Del mismo modo, el 34,9% la utiliza siempre que esta disponible y el 30,2% lo hace con
frecuencia. Con referencia a la utilizacion de un ordenador portatil por dos o mas

alumnos, pocos centros cuentan con ellos. Asi, solo el 5,6% de los encuestados dicen
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disponer de ellos siempre y el 3,2% pueden utilizarlo co frecuencia. Los porcentajes son
practicamente coincidentes con los de frecuencia de uso ya que, el 3,2% de los
encuestados lo usa con frecuencia y un 4% lo hace siempre. La falta de disponibilidad
de un ordenador portatil por alumno es todavia mas evidente. En este caso, s6lo el
4,8% de los profesores dicen disponer de ¢l siempre. Igualmente, solo el 4% reconocen
utilizar siempre esta herramienta. En relacion a la disponibilidad de ordenadores de
sobremesa para dos o mas alumnos, solamente el 4,8% de los profesores disponen
siempre de ellos y el 11,9% los tienen a su disposicidon con frecuencia. Del mismo
modo, solo el 3,2% de los profesores encuestados reconoce utilizarlos siempre y el 7,9
lo utiliza con frecuencia. Tanto la disponibilidad como la frecuencia de uso disminuyen
cuando se trata de un ordenador de sobremesa por alumno. Asi, s6lo un profesor afirma
disponer de ¢l siempre y el 5,6% disponen de €l con frecuencia. Por otra parte, el 2,4%

dice utilizarlo siempre y el 5,6 lo hace con frecuencia.

El cuestionario proporciona también datos sobre la disponibilidad de un dispositivo
movil por alumno. Las respuestas indican que esta no es una herramienta habitual en el
aula puesto que solo el 7,9% de los profesores afirman disponer de ella siempre y el
4,8% reconocen que estd disponible con frecuencia. La frecuencia de uso es incluso
inferior ya que solo el 3,2% de los encuestados dicen que la usan siempre y el 2,4% lo
hacen con frecuencia. Estos datos permiten afirmar que la mayor parte de los centros de
los profesores encuestados cuentan con cafion y pizarra interactiva y ambas
herramientas son utilizadas de forma habitual. Muy diferente es lo que ocurre con las
demas herramientas ya que la mayor parte de los centros no cuentan con un ordenador
portatil por alumno, ni para dos o mas alumnos. Tampoco disponen de ordenadores de
sobremesa para uso individual o compartido de los alumnos ni de dispositivos méviles.

En consecuencia, la frecuencia de uso de estas herramientas es baja.
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En cuanto a los datos sobre los medios disponibles para el profesorado y sobre la
utilizacion que hacen de ellos en su labor docente, el andlisis de los resultados revela
que la utilizacion de los ordenadores es diaria en la mayoria de los casos ya que el
74,4% de los profesores dicen utilizarlos todos los dias y el 17,5% afirman utilizarlos
casi diariamente. En cuanto a la finalidad de este uso, los profesores encuestados
utilizan el ordenador en primer lugar como herramienta administrativa, uso que es
seguido por el de creacidon de material. Su utilizacidn como herramienta docente en el

aula es ligeramente inferior, alcanzando el 69%.

En referencia a los medios disponibles para la preparacion de las clases, la mayor parte
de los profesores disponen de un ordenador de sobremesa y/o con un ordenador portéatil
o dispositivo movil compartido con al menos tres profesores. En el caso del portatil o
dispositivo moévil aumenta el nimero de profesores que disponen de uno para uso
individual. A pesar de estas limitaciones, los datos indican que los profesores preparan
los materiales preferiblemente solos. Asi, podemos decir que los profesores encuestados
utilizan los ordenadores diariamente, aunque disponen de ordenadores de sobremesa y/o
portatiles o dispositivos moviles que deben compartir con, al menos, tres compafieros.
Los utilizan como herramienta administrativa, para la creacion de material y, en menor
mediada, en el aula. En cuanto a la creacion de material, los profesores lo hacen

individualmente.

Al analizar los datos proporcionados sobre el uso didactico de las TIC para el
desemperio de la profesion, comprobamos que las éstas se utilizan con frecuencia para
el acceso a contenidos y para su presentacion. Por otra parte, recurren a ellas para la
comunicacién con los alumnos, aunque lo hacen ocasionalmente. En este sentido, el

24,5% afirma hacerlo con frecuencia mientras que el 47,6% reconoce hacerlo a veces.
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Con una frecuencia ligeramente mayor, utilizan las TIC para la instruccion ya que el
53,2% dice hacerlo a veces y el 32,5% lo hacen con frecuencia. De igual manera, se
utilizan las TIC para la realizacion de proyectos colaborativos, un 61,1% lo hace a veces
mientras que un 22,2% recurre a las TIC con frecuencia con esta finalidad. Su
utilizacidon como herramienta para la evaluacion se inclina hacia los que las utilizan con
frecuencia, el 25,4%, y los que lo hacen a veces, el 42,1%. En este caso, los que no las
utilizan nunca alcanza un porcentaje mas alto al de los otros usos, el 32,5%. En
definitiva, los profesores encuestados utilizan las TIC principalmente para el acceso y
presentacion de contenidos, para la instruccion y para la realizacion de proyectos
colaborativos y también, aunque con menor frecuencia, para la comunicacion con los

alumnos y para llevar a cabo la evaluacion.

Por otra parte, basandose en su experiencia, los profesores consideran que las TIC son
faciles de usar con los alumnos y que facilitan su aprendizaje, aunque les gustaria
conocer su validez pedagogica. Ademas, la mitad de los encuestados consideran que
tienen un dominio pedagdgico y técnico de las TIC suficiente. Con referencia a lo que
impide la utilizacion de las TIC en su labor docente, los profesores se refieren a las
dificultades con la conexiéon a Internet y a la escasez de equipos. También se
mencionan, aunque sea minoritariamente, con 44,4, el 39,7 y el 31,7%, las dificultades
de disponibilidad, las derivadas de la falta de conocimientos técnicos y del

desconocimiento de sus posibles aplicaciones respectivamente.

El analisis de los resultados del cuestionario sobre las opiniones de los profesores
acerca del aprendizaje colaborativo permite comprobar que los profesores encuestados
consideran que el aprendizaje colaborativo promueve la implicacion activa de los

estudiantes en el proceso de aprendizaje ya que el 57,9% esta totalmente de acuerdo con
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esta afirmacion y el 35,7% lo estan parcialmente. Ademas, la mayoria esta totalmente de
acuerdo con que este tipo de aprendizaje fomenta y motiva el aprendizaje y aumenta la
capacidad de relacién y empatia con otros miembros del grupo, con un 57,1% y el
52,4% respectivamente. Por otra parte, los datos parecen indicar que los encuestados
consideran que la interaccion con compafieros incrementa el nivel de aprendizaje, que el
trabajo colaborativo permite que los alumnos se den cuenta de sus errores y que
rectifiquen, que la calidad de los trabajos colaborativos es mayor y que, ademas,
requieren mas tiempo de preparacion para el profesor. Si bien las respuestas mostrando
un acuerdo total con estas afirmaciones no alcanza el 50% pues son un 48,4, 43,7, 32,5
y 37,3% respectivamente, los porcentajes obtenidos por los que estan parcialmente de
acuerdo son lo suficientemente amplios, un 42,9, 44,4, 50,8 y 38,1% respectivamente,
para interpretar que una mayoria del profesorado encuestado estd de acuerdo con las

afirmaciones.

En cambio, aproximadamente la mitad de los profesores encuestados, con un 54% y un
48.,4%, se muestran parcialmente de acuerdo con las afirmaciones de que es dificil para
el profesor evaluar a cada alumno individualmente a través del trabajo colaborativo y
de este tipo de trabajo requiere mas dedicacion por parte del alumno. En ambos casos el
porcentaje de los que estan totalmente de acuerdo es bastante inferior, con un 24,6% y
un 19% respectivamente. Teniendo en cuenta todos estos datos y, ademas afiadiendo los
porcentajes de los profesores que estan parcialmente en desacuerdo o totalmente en
desacuerdo, todos disponibles en las tablas 73 y 74, se puede interpretar que los
profesores estan mayoritariamente de acuerdo con que el aprendizaje colaborativo
promueve la implicacion activa del estudiante en el proceso de aprendizaje, aumenta la
capacidad de relacion y empatia con otros miembros del grupo y fomenta y motiva el

aprendizaje.
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Por otra parte, se puede interpretar que son de la opinién de que la interaccidon con
compafieros incrementa el nivel de aprendizaje y que el trabajo colaborativo, aunque
implica mayor tiempo de preparacion para los profesores. Con un nivel de consenso
inferior, parece que los profesores consideran que los trabajos colaborativos requieren
también mas dedicacion de tiempo por parte de los alumnos y que, ademas, dificultan la
evaluacion individual de los mismos. Las respuestas al cuestionario no indican ventajas
destacables del trabajo colaborativo para los profesores. En cuanto a las desventajas, las
unicas destacables son la dificultad para decidir la nota individual y la necesidad de
dedicar mas tiempo en la preparacion de las actividades, respuestas que alcanzan el 15,9
y el 11,1% respectivamente. Con respecto a los alumnos, destaca como ventaja el
aumento de la motivacion, con un 22,4%, y como desventaja la posibilidad de que los

alumnos no colaboren por igual, con un 30,2%.

Las respuestas obtenidas en relacion a las opiniones de los profesores sobre la actitud
de los alumnos hacia el trabajo colaborativo indican que parte de los encuestados, el
25.,4%, piensan que los alumnos no se muestran reticentes a trabajar en grupo aunque un
porcentaje superior estd s6lo parcialmente en desacuerdo con la afirmacion. Del mismo
modo, en algunas afirmaciones, los profesores que estan totalmente de acuerdo superan
el 20%. Este es el caso de los que consideran que los alumnos comparten sus
aprendizajes y responsabilidades cuando trabajan en grupo, que se esfuerzan en
compartir conocimientos y que trabajan y aprenden mas rapido. Este es el caso también
de los que creen que aprenden a ser mas tolerantes y respetuosos con los demads, que
comparten los conocimientos adquiridos y que comprenden conceptos mas facilmente

con las explicaciones de los miembros del grupo.

En otras de las afirmaciones presentadas en el cuestionario, el porcentaje de los que
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estan totalmente de acuerdo es inferior al 20%. Esto ocurre con los que piensan que los
alumnos organizan mejor su trabajo cuando trabajan en grupo, que asi aprenden mas y
mejor, que construyen el conocimiento sobre el contenido a aprender y que tienen una
mayor autonomia y control sobre su propio aprendizaje. En todos los casos
mencionados, un alto porcentaje de profesores estd de acuerdo con las afirmaciones
aunque parcialmente, lo que, sumado a los que estan totalmente de acuerdo con las
mismas, podria interpretarse como la opinidon de los profesores aunque pueda haber

matices.

También hay una proporcion similar entre los que estan de acuerdo total o parcialmente
en lo que se refiere a la preferencia de los alumnos brillantes por trabajar
individualmente y la de los menos aventajados por el trabajo colaborativo. Por otra
parte un porcentaje mas bajo de profesores, el 11,1%, estan totalmente de acuerdo con
la afirmacion de que los alumnos dividen el trabajo y se limitan a colaborar poniendo en

comun los resultados de cada miembro del grupo.

En cuanto a la experiencia de los profesores en relacion al trabajo colaborativo, los
datos obtenidos en este apartado indican que no se recurre a este tipo de trabajo de
forma generalizada ya que solo el 28,6% reconoce haberlo llevado a cabo con bastante
frecuencia. Sin embargo, el hecho de que el 63,5% declaren recurrir a este tipo de
trabajo alguna vez puede mostrar el trabajo colaborativo como un recurso con el
cuentan los profesores aunque no lo utilicen de forma habitual. Cuando se utiliza, se
recurre a diferentes actividades, siendo las mas destacables el trabajo por proyectos y la

busqueda en Internet, utilizadas por el 78,6 y el 60,3% respectivamente.

Otras actividades a las que se recurre, aunque en menor medida, son la elaboracion de

temas y la preparacion de debates, con un 28,6 y un 27,7% respectivamente. Todavia en
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menos ocasiones, en el 12,7 y 11,9% de los casos, los profesores hacen referencia a la
resolucion de problemas y a la utilizaciéon de blogs / wikis de grupo. Se nombran otras
actividades pero su utilizacion es muy inferior. Ademas de recoger datos sobre como se
aborda el trabajo colaborativo, este apartado contiene items para averiguar si la
utilizacion de este y de las TIC estan orientadas al desarrollo de la competencia

sociocultural. La mayoria de los profesores responden hacerlo alguna vez.

Ademas, parte de los encuestados, el 40%, reconoce dirigir la atencion del alumnado
hacia la variacion lingiiistica por edad, género etc., aunque un nimero importante de
ellos, el 17,5%, reconoce no hacerlo nunca. En cambio, las respuestas indican que los
profesores transmiten diferencias lingiiisticas que dependen del contexto situacional y
de la funcion del lenguaje. Asi, el 15,1% afirma hacerlo siempre, a los que hay que
afiadir el 14,3% que lo hacen muy frecuentemente o el 30,2% que lo hacen con bastante
frecuencia. Con porcentajes muy parecidos, los encuestados afirman que exponen a los
alumnos a inglés real en entornos sociales realistas y que utilizan textos que muestran
similitudes y diferencias en la forma de expresion en inglés en distintas sociedades,
aunque en este caso, el porcentaje de los que afirman hacerlo siempre es muy inferior,

con un 8,7%.

En cuanto a la evaluacion de los conocimientos de los alumnos sobre diferencias de
tipo sociocultural, la mayoria de los profesores la realizan de forma implicita al evaluar
las diferentes destrezas. Para finalizar, el cuestionario pide a los profesores que indiquen
si colaboran con otros paises en algun proyecto colaborativo que implique el uso del
inglés como lengua instrumental, a lo que la mayoria responden negativamente. El
unico proyecto que obtiene un porcentaje destacable de participacion es el Comenius/

Erasmus +, con un 23%.
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Con todos los datos analizados, se puede elaborar el perfil de los profesores que han
participado en este estudio y también el de los centros de Educacion Secundaria en el
que ejercen su profesion en relacion a la disponibilidad de las nuevas tecnologias. Esto
nos permitira saber, por una parte, si los centros educativos cuentan con las tecnologias
necesarias para apoyar la aplicacion del enfoque sociocultural en la ensefianza de Inglés
y, por la otra, si los profesores de Inglés lo aplican de forma habitual. Para ello,
resumiremos los resultados en relacidn a los objetivos planteados en el estudio, cada

uno centrado en un tipo de informacion.

En relacion al perfil de los encuestados y de sus centros de trabajo, las respuestas al
cuestionario indican que los participantes en el estudio son profesores,
mayoritariamente de género femenino, mayores de 40 afios que cuentan con mas de diez
afnos de experiencia docente y con mas de cuatro utilizando las TIC en esta labor. La
mayoria ejerce su profesidon en poblaciones urbanas de mas de 10000 habitantes e

imparte indistintamente los dos ciclos de ESO y bachillerato.

En cuanto a las fecnologias disponibles en los centros, a la luz de los datos obtenidos, se
puede decir que éstas son mas bien escasas ya que los profesores cuentan de forma
generalizada con cafion y pizarra interactiva, ambos utilizados habitualmente, pero no
se dispone de dispositivos moéviles ni de ordenadores para los alumnos, ni portatil ni de
sobremesa, salvo esporadicamente y compartido con otros compafieros. Como

consecuencia, la frecuencia de uso de estos dispositivos es baja.

Entre los objetivos del estudio, también estaba el de conocer el uso que hacen los
profesores de las nuevas tecnologias. En este sentido, se puede afirmar que los
profesores tienen que compartir los dispositivos de que disponen con tres compafieros o

incluso con un nimero superior. Ademas, los resultados del cuestionario revelan que los
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utilizan todos los dias, basicamente como herramienta administrativa y para la creacion

de material, tarea que realizan individualmente.

Con respecto al uso que hacen de las TIC en el desemperio de su profesion, los
profesores recurren a las mismas para acceder a contenidos y para su presentacion
principalmente, aunque, en ocasiones, se comunican con los alumnos a través de ellas y
las utilizan para realizar la evaluacion. Al menos la mitad de los encuestados consideran
que tienen conocimientos técnicos y pedagdgicos suficientes para la utilizacion de las
TIC. Por otra parte, aunque no conocen su validez pedagogica, piensan que facilitan el
aprendizaje de los alumnos, quienes las utilizan con facilidad. Sin embargo, las
dificultades que encuentran con la conexion a Internet asi como la escasez de equipos

impiden la utilizacion generalizada de las nuevas tecnologias.

La informacién recogida sobre la opinion de los profesores sobre el trabajo
colaborativo muestra que, mayoritariamente, son favorables al mismo por creer que
fomenta y motiva el aprendizaje, promoviendo la implicacion activa del alumnado en el
proceso, ademas de aumentar su capacidad de relacion y empatia. Un numero inferior
de profesores senala que el trabajo colaborativo implica mayor dedicacion de tiempo
tanto de alumnos como de profesores, dificultando, ademas, la tarea de evaluacion para
estos ultimos. Salvo estas Ultimas, no hay respuestas mayoritarias que se refieran a las
desventajas de este tipo de aprendizaje en relacion a profesores o alumnos, aunque, con
respecto a éstos, una parte importante de profesores piensan que existe la posibilidad de

que no todos los alumnos trabajen por igual.

En lo que respeta a la opinion de los profesores sobre la actitud de los alumnos hacia el
trabajo colaborativo, los datos proporcionados por los cuestionarios indican que,

aunque no sea de forma mayoritaria, los profesores se inclinan a pensar que los alumnos
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no se muestran reticentes al trabajo en grupo y que, cuando lo hacen, comparten sus
trabajos y responsabilidades, esforzandose en compartir conocimientos. También se
inclinan a pensar que trabajan y aprenden mas rapido, comprendiendo mas facilmente
las explicaciones de los miembros del grupo, y que aprenden a ser mds tolerantes y
respetuosos con los demas. Del mismo modo, la opinion de los profesores parece
inclinarse a pensar que los alumnos organizan mejor su trabajo al hacerlo en grupo,

aprendiendo mas y mejor, con una mayor autonomia y control sobre su aprendizaje.

El altimo objetivo del estudio pretendia conocer la experiencia de los profesores en
relacion al trabajo colaborativo y los resultados obtenidos indican que los profesores
no recurren a ¢l habitualmente, aunque algunos de ellos lo hacen con bastante
frecuencia. Cuando realizan este tipo de trabajo, recurren, principalmente, al trabajo por
proyectos y a la busqueda en Internet, aunque también hacen referencia a otros tipos de
actividades. Ya en el ambito lingiiistico, la mayor parte de los profesores no orientan la
utilizacion del trabajo colaborativo y de las TIC al desarrollo de la competencia
sociocultural, aunque en mayor o menor medida, afirman transmitir diferencias
lingiiisticas originadas por el contexto situacional y por la funcién del lenguaje y

exponer a los alumnos a inglés real en entornos sociales realistas.

Ademas, una parte importante de los profesores dirigen la atencion del alumnado hacia
variaciones motivadas por la edad, el género etc. Del mismo modo que el desarrollo de
la competencia sociocultural no estd directamente enfocada por los profesores, los
conocimientos de tipo sociocultural no son evaluados explicitamente sino que su
evaluacion se realiza de forma implicita a través de las distintas destrezas. Para
finalizar, la mayoria de los profesores reconoce que no participan en ningiin proyecto

colaborativo con otros paises que implique la utilizacion del inglés como lengua
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instrumental. Solo un pequefio nimero de los participantes en el estudio,
aproximadamente la cuarta parte, reconocen estar participando en un proyecto
Comenius / Erasmus + en el momento de la recogida de datos. Aunque otros proyectos
son mencionados, el nimero de profesores que estan participando en los mismos es

muy pequeiio.
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Capitulo 7 CONCLUSIONES GENERALES

En la altima parte de la tesis, desarrollada en este capitulo, se extraen las conclusiones
derivadas de los datos obtenidos en los dos estudios realizados como parte de esta
investigacion. Se realizard un analisis de estos datos en relacion a los objetivos e
hipotesis formuladas en ambos estudios para finalizar exponiendo sus limitaciones y

proponiendo lineas de investigacion futuras a la luz de las conclusiones alcanzadas.

7.1. Conclusiones sobre las hipotesis formuladas en el estudio empirico

La globalizacion de la sociedad actual ha originado una necesidad, cada vez mayor, de
dominar una lengua extranjera. Del mismo modo, la multiculturalidad se ha convertido
en un factor que contribuye a esa necesidad ya que el dominio de otras lenguas facilita
la comunicacion y la integracion de comunidades culturalmente diferentes. Por otra
parte, este dominio se convierte en imprescindible debido al uso generalizado de las TIC
y de Internet. De esta situacion deriva la importancia del inglés y su relevancia en el
sistema educativo, hasta el punto de que se ha convertido en la primera lengua extranjera

ofertada en la mayoria de los centros educativos de educacion secundaria espanoles.

Por esa razon, el curriculo establecido para la ensefianza de lenguas en general, y del inglés
en particular, aborda esta ensefianza desde una perspectiva pragmatica, considerando
necesario que los aprendices de lenguas adquieran la capacidad de comunicarse en la
lengua extranjera de forma efectiva y estableciendo como objetivo principal el desarrollo
de la competencia comunicativa. En este sentido, el enfoque sociocultural resulta
adecuado para la ensefianza de lenguas ya que conlleva el abandono del modelo de
ensefianza por transmision de conocimientos, incorporando el modelo de transaccion. Al

mismo tiempo, este enfoque postula que el desarrollo cognitivo comienza con las
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relaciones sociales entre aprendices y expertos, entendiendo como tales las practicas

comunicativas que producen el movimiento de lo social a lo psicologico.

En cuanto a la relacion de las TIC con la ensenanza de lenguas, como se ha visto a lo largo
de este estudio, poseen caracteristicas que las hacen idoneas para su utilizacion con esta
finalidad y que hacen aconsejable su presencia en el curriculo. Del mismo modo, su papel
como herramientas mediadoras para el desarrollo cognitivo las convierte en adecuadas
para su utilizacién para la ensefianza de lenguas siguiendo los postulados del enfoque

sociocultural.

Este planteamiento fue la razon principal para emprender esta tesis, cuya motivacion fue la
de comprobar la conveniencia de abordar la ensefianza del Inglés como lengua
extranjera en la educacion secundaria, segiin los principios del enfoque sociocultural en
combinacion con las TIC. Ademas, ha tratado también de dilucidar si los profesores de
esta asignatura que ejercen su profesion en el aula de educacion secundaria de la CARM
disponian de los medios técnicos necesarios para utilizar una metodologia acorde con
este enfoque en su labor docente y, en caso de ser asi, si mostraban una tendencia a
recurrir a la misma. En este capitulo, el ultimo de la tesis, habiendo presentado
previamente el estudio experimental en el que se ha implementado una intervencion
educativa siguiendo el enfoque sociocultural, asi como el estudio descriptivo en el que
se recogia informacion sobre los recursos técnicos disponibles en los institutos y sobre
la forma de ejercer la profesion del profesorado encuestado, se exponen las
conclusiones finales alcanzadas a partir del andlisis de los datos obtenidos en ambos

estudios.

La tesis comenzaba con una introduccion en la que se hace referencia a las

circunstancias que hacen necesario el aprendizaje de idiomas. En particular, se ha
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analizado la importancia de la lengua inglesa en la sociedad actual, de la cual se derivan
las politicas lingiiisticas europeas. Estas, a su vez, vienen inspirando las politicas
lingliisticas vigentes en Espafia, reflejadas en los planes de estudio y en el curriculo de

las lenguas extranjeras, que en una amplia mayoria de institutos es el inglés.

La tesis doctoral ha quedado estructurada en torno a cuatro partes. La primera consta de
dos capitulos en los que se ha presentado el marco teodrico relevante para la
investigacion. En el primer capitulo, se ha analizado el contexto de la Teoria
Sociocultural del Aprendizaje, presentando los conceptos basicos de la misma. Este
analisis ha mostrado que, a pesar de ser una teoria psicologica, la utilizacion, en la
ensefaza, de una metodologia acorde con la misma es idonea ya que el enfoque
sociocultural supone el reconocimiento del papel de todos los implicados en el proceso
de ensenanza-aprendizaje. Posteriormente, se ha abordado el andlisis de esta teoria
desde la perspectiva de su aplicacion en el aula de lenguas, por constituir el objeto de

estudio en el que se centra esta investigacion.

Por ello, se ha analizado someramente la relacion de las TIC con la ensenanza de
lenguas en general y, seguidamente, se ha examinado esta relacion desde la perspectiva
sociocultural, poniéndose en relevancia la pertinencia de la misma. En este sentido, se
ha reconocido la funcion de las tecnologias como herramientas mediadoras, eficaces
para el aprendizaje colaborativo y que hacen posible la creacion de entornos de
aprendizaje centrados en el alumno, individualizados y significativos, adaptados a sus
capacidades y conducentes a la construccion del conocimiento. Ademads, se ha
reconocido la capacidad de las TIC para ofrecer la oportunidad de adquirir las
habilidades propias de la comunidad a la que pertenece el aprendiz. Finalmente, se ha

analizado la posible implementacion del enfoque sociocultural en la ensefianza de Inglés
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como lengua extranjera asistida por las TIC en la CA que nos ocupa teniendo en cuenta
el curriculo establecido en la legislacion vigente, para lo cual se ha analizado la
presencia del Inglés en la legislacion espafiola y la relacion de ésta con las politicas
lingliisticas europeas. Ademas, se ha abordado la relacion del area con el enfoque

sociocultual, para finalizar revisando las politicas educativas de la CARM.

En la segunda parte de la tesis, que engloba el tercer y cuarto capitulo de la misma, se
ha descrito el estudio empirico realizado en el aula de Inglés de 4° curso de ESO. En
primer lugar, se ha presentado el contexto de la investigacion y sus objetivos, el centro
educativo en el que se lleva a cabo y los sujetos participantes en la misma. Se ha
expuesto también el procedimiento utilizado para llevar a cabo el estudio y los
instrumentos empleados para su realizacion. Finalmente se ha descrito la intervencion
en el aula realizada con un grupo de 4° de ESO, con una metodologia acorde con el
enfoque sociocultural asistida por las TIC. Dicha intervencion se llevd a cabo durante
una evaluacion y, para ello, fue necesario digitalizar las unidades didacticas
programadas con el fin de mantener los objetivos establecidos en la programacion
didactica de la asignatura. De esta forma, se pudo impartir clase con los mismos
objetivos y contenidos tanto al grupo de control como al experimental. En esta parte de
la tesis, se han presentado también los datos proporcionados por los distintos
cuestionarios administrados en el aula y también los de los tests realizados por los
alumnos antes y después de la intervencion, finalizando con el andlisis de los resultados

obtenidos.

En la tercera parte de la tesis, que comprende dos capitulos, se ha presentado el estudio
descriptivo disefiado para recoger datos sobre el perfil de los profesores de Inglés y

sobre los medios disponibles en los centros en los que llevaban a cabo su labor docente,
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ya que la finalidad del estudio era averiguar, por una parte, si los centros de educacion
secundaria de la CARM disponian de los medios tecnologicos necesarios para su
utilizacion por parte del profesorado en su labor docente y, por la otra, si los profesores
de Inglés recurrian a una metodologia acorde con los principios del enoque sociocultural
asistida por las TIC. Se ha presentado también el disefio del estudio, describiendo la
modalidad empleada para la recogida de datos asi como la muestra y sus dimensiones.
El estudio se realizd con profesores de Inglés de los centros de educacion secundaria de
la CARM Yy la herramienta utilizada es un cuestionario disefiado con esta finalidad, que
se ha descrito también en esta parte de la tesis. Igualmente, se ha descrito el
procedimiento seguido para llevar a cabo la investigacion. Para finalizar, se han
presentado presentan los resultados obtenidos, con los cuales se ha podido elaborar el

perfil de los profesores encuestados y de sus centros de procedencia.

La cuarta y ultima parte de la tesis se desarrolla en este capitulo, en el que se expondran
las conclusiones alcanzadas después de la realizacion de ambos estudios. Para ello, me
referiré en primer lugar a uno de los objetivos generales planteados en la tesis.
Concretamente, el de verificar si los profesores implementaban una metodologia basada
en la Teoria Sociocultural del Aprendizaje para la ensefanza del Inglés en el contexto
de la Educacion Secundaria y si, por otra parte, contaban con los recursos necesarios
para dicha implementacion. El analisis de los resultados obtenidos en los cuestionarios
cumplimentados por los profesores, presentados en el capitulo 6, revela que si bien la
mayor parte de los profesores son favorables al trabajo colaborativo por creer que
fomenta y motiva el aprendizaje, a la vez que promueve una mayor implicacion de los

alumnos, no recurren a él habitualmente.

Sin embargo, los profesores creen que la actitud de los alumnos hacia el trabajo
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colaborativo es buena y que, cuando realizan este tipo de trabajo, comparten sus
responsabilidades y se esfuerzan por compartir sus conocimientos. En cuanto a los
recursos tecnologicos disponibles en los centros educativos, los resultados revelan que
son insuficientes para su utilizacion por parte del profesorado en su labor docente de
forma habitual. Aparte del caindn y de la pizarra digital, los profesores, por lo general,
no cuentan con ordenadores ni dispositivos moviles para utilizacion personal y mucho
menos para la utilizacion por parte de los alumnos. En definitiva, una vez analizados los
resultados de los cuestionarios, podemos afirmar que los profesores encuestados no
recurren al enfoque sociocultural de la ensefianza en su practica docente y que, ademas,
no podrian hacerlo con el apoyo de las TIC porque los centros no disponen de recursos
suficientes para apoyar la implementacion de esta metodologia, como se ha abogado a
lo largo de la tesis. Asi, esta investigacion se suma a numerosos estudios previso,
ratificdndolos y con el agravante de que, en los ultimos afios, se han presentado
inversiones importantes que, finalmente, no se han reflejado en una mejora importante

en la dotacion tecnoldgica de los centros educativos.

En cuanto al estudio cuasi-experimental, se realizd con el objetivo principal de
averiguar si la intervencion pedagogica en el aula de Inglés siguiendo el enfoque
sociocultural de ensefianza con el apoyo de las TIC incidiria en las calificaciones
obtenidas por los alumnos. Concretamente, el estudio se plante6é para comprobar si este
enfoque, aplicado a la ensefanza de Inglés como primera lengua extranjera, asistida por
las TIC, produciria mejores resultados en relacion al aprendizaje 1éxico y gramatical, la
comprension lectora y la comprension oral. Para comprobarlo se establecieron hipotesis
referidas a los resultados obtenidos por el GC y el GE después de la intervencion
pedagbgica, hipotesis intergrupos, y también a los resultados por cada grupo antes y

después de la misma, hipotesis intragrupos. Aqui se presenta el analisis y discusion de
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los resultados obtenidos en funcion de dichas hipoétesis.

En lo que se refiere a la hipdtesis intergrupos formulada en el estudio, ésta afirmaba
que los alumnos de Inglés como lengua extranjera de 4° ESO que recibieron las clases
segun los principios del enfoque sociocultural asistido por las TIC obtendrian una
diferencia mayor entre los resultados del pretest y el postest del UOE, Reading y
Listening que los alumnos que no habian participado en esta intervencion didactica. El
analisis de los resultados indica que dichas hipdtesis no se confirman. Asi, en relacion a
UOE, aunque la diferencia entre los resultados obtenidos por el GE en el pretest y en el
postest ligeramente superior a la diferencia obtenida por el GC entre ambos tests, la
diferencia obtenida por cada grupo entre las dos pruebas es practicamente la misma. Del
mismo modo, en lo que se refiere a Reading, el GE no experimenta ningun aumento en
la puntuacion obtenida en el postest y la diferencia entre ambos tests en el GC es
minima y, por lo tanto, tampoco se confirma la hipotesis. Lo mismo ocurre con respecto
a Listening. En este caso, tampoco se confirma la hipdtesis ya que ninguno de los dos

grupos experimenta un incremento en las puntuaciones del postest.

En cuanto a la hipotesis intergrupos, los resultados obtenidos al comparar las
puntuaciones alcanzadas por los dos grupos antes y después de la intervencion
didactica, se puede afirmar que los alumnos de 4° de Inglés de educacion secundaria que
han recibido las clases seglin los principios del enfoque sociocultural con el apoyo de
las TIC han obtenido calificaciones mas altas en UOE que los alumnos que no han
seguido esta metodologia. Ademas, la diferencia entre las medias obtenidas por ambos
grupos en el postest de UOE es superior en el GE. Al analizar dicha diferencia con
mayor profundidad, encontramos que el céalculo del TE experimentado por ambos

grupos arroja un valor que se interpreta como efecto importante y que revela que casi
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las tres cuartas partes de los alumnos del GE estarian por encima del alumno medio, lo

cual lleva a concluir que esta hipotesis se confirma.

Igualmente, los resultados obtenidos en relacion a Reading permiten afirmar que los
alumnos con los que se ha llevado a cabo la intervencion didactica que nos ocupa han
obtenido mejores calificaciones que los del GC. Asi, las medias obtenidas por ambos
grupos en el postest de Reading, muestran que el GE ha obtenido de nuevo una media
superior a la del GC y, aunque no se trata de una gran diferencia, el calculo del TM
arroja un resultado equivalennte a un efecto medio, lo que supone que el alumno medio
del GC estaria por debajo del mas de la mitad de los alumnos del GE en la variable
Reading, concluyendo de nuevo que la hipdtesis formulada se confirma. Del mismo
modo, en lo que se refiere a Listening, las calificaciones mads altas en el postest fueron
alcanzadas por los alumnos del GE. En este caso, el calculo del TE logrado con la
intervencion en el aula es una cantidad que se interpreta como efecto alto y que indica
que mas de mas de las tres cuartas partes de los alumnos del GE estarian por encima del
alumnos medio del GC en los resultados de Listening. Por todo ello, también se puede

afirmar que la hipoétesis se confirma.

En conclusidn, los resultados obtenidos en los test realizados en esta investigacion por
el GE y el GC revelan dos grupos que comenzaron obteniendo resultados bien
diferenciados en el pretest en las tres variables bajo andlisis, UOE, Reading y Listening.
Dichas diferencias, a favor del grupo experimental, era en los tres casos
estadisticamente significativas. A lo largo de una evaluacion, ambos grupos asistieron a
clases de Inglés como lengua extranjera siguiendo la misma programacion didactica,
con los mismos contenidos lingiiisticos y con los mismos objetivos. Sin embargo, la

metodologia utilizada durante las clases de ambos grupos fue diferente ya que el GC
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recibid las clases de la misma forma que en la evaluacion anterior mientras que el GE
experimenté un cambio metodoldgico con una intervencion didéctica basada en el

enfoque sociocultural apoyada en las TIC.

Al final de la evaluacion, ambos grupos mejoran sus calificaciones de UOE vy
practicamente mantienen los mismos resultados en Reading y Listening, manteniendo
también la diferencia entre las calificaciones de ambos. Los resultados obtenidos por
ambos grupos en el postest indican que las diferencias no son estadisticamente
significativas, sin embargo, esta investigacion analiza puntuaciones en un ambito en el
que las diferencias son importantes y que nos permiten afirmar que la implementacion
del enfoque sociocultural asistido por las TIC en el aula de Inglés como lengua
extranjera ha posibilitado que los alumnos obtuvieran calificaciones superiores a las
alcanzadas por los alumnos que continuaron recibieron las clases como la hacian
habitualmente. En definitiva, el GC necesitara un periodo de tiempo superior para llegar
a alcanzar el mismo nivel de aprendizaje ya que el célculo del TE indica que que el
practicamente las tres cuartas partes de los alumnos del GE van por delante en UOE,
mas de la mitad en Reading y un nimero superior a las tres cuartas partes en Listening.
En este sentido, podemos afirmar que el enfoque sociocultural asistido por las TIC ha
permitido al GE obtener mejores resultados en relacion al aprendizaje léxico y

gramatical, a la comprension lectora y a la comprension oral.

La investigacion llevada a cabo en esta tesis doctoral se realizd6 con el objetivo de
comprobar el impacto de la implementacion del enfoque sociocultural en el aula de
Inglés con el apoyo de las TIC. Por otra parte, trataba de comprobar si los centros de
educacion secundaria disponian de los recursos tecnoldgicos necesarios para poder

realizar esta implementacion y si el profesorado los utilizaba con esta finalidad.
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En cuanto al estudio cuasi-experimental, el andlisis de los datos obtenidos en las
pruebas de tipo cuantitativo y cualitativo conduce a ciertas implicaciones didécticas
aplicables en el &mbito de la ESO, al haberse realizado la investigacion en el mismo.
Para presentar dichas implicaciones, en primer lugar, nos referiremos a los resultados de
los tests realizados después de la intervencion didactica, que indican que al implementar
el enfoque sociocultural del aprendizaje a la ensefianza de Inglés como lengua
extranjera, con el apoyo de las TIC, los alumnos mejoraron sus calificaciones a nivel
Iéxico y gramatical. En este sentido, se podrian obtener mejores resultados en el proceso
de ensenanza-aprendizaje al potenciar el trabajo en grupo, permitiendo que los propios
alumnos puedan actuar como expertos o aprendices. Asi, el compafiero mas capaz
asistira al aprendiz facilitando el desarrollo potencial de la ZPD de sus compafieros. Los
postulados del enfoque sociocultural en cuanto al cambio de rol de aprendiz y experto se
evidenciaron a lo largo de la intervencion didactica, atribuyéndose cada alumno el papel
mas conveniente segun sus necesidades. Por otra parte, esta forma de trabajar mejora el
clima de convivencia del aula y, segiin reconocen los alumnos en sus respuestas a los
cuestionarios, produce un aumento en su implicacion en el proceso de aprendizaje y

también en su autonomia.

Si bien el trabajo colaborativo, independientemente de la utilizacion de las TIC, produce
los beneficios comentados, el hecho de utilizar esta metodologia con el apoyo de los
recursos tecnolégicos da lugar a una actitud mucho mas positiva por parte de los
alumnos hacia las clases de lengua extrajera, aumentando en gran medida su
motivacion. Los datos proporcionados por los cuestionarios de los alumnos coinciden
con las investigaciones presentadas en la primera parte de este estudio en cuanto al
efecto motivador de las TIC. Los propios alumnos reconocen que, a pesar de suponer un

esfuerzo mayor, prefieren trabajar con los ordenadores y elegirian este tipo de clases si

338



tuvieran la opcion de hacerlo.

En este estudio, incluso algunos alumnos que no obtuvieron una mejora destacable en
los resultados académicos se pudieron beneficiar de la metodologia aplicada al
participar en las clases como no lo habian hecho nunca y mostrando un interés por
hacerlo inusitado hasta entonces. El caso de estos alumnos refleja que, a pesar de no
evidenciarse en sus calificaciones el avance en el nivel de desarrollo potencial de su
ZPD, este es mayor puesto que, durante la intervencion didactica, cambiaron sus
necesidades de ayuda para realizar determinadas actividades del mismo modo que
cambi6 su capacidad para utilizar la ayuda proporcionada. En definitiva, durante la
intervencion didactica, se cred un entorno de aprendizaje en el que las TIC se
convirtieron en herramientas mediadoras que facilitaron desarrollo potencial de la ZPD

de los alumnos.

También hay que tener en cuenta que la utilizacion de las TIC favorece la adquisicion
de la competencia digital y, todavia mas importante si cabe, posibilita la atencion a la
diversidad por parte del profesor. La realizacion de las actividades en el ordenador le
permite desarrollar su papel de guia o mentor, atendiendo a los alumnos de forma mas
individualizada. Asi, en esta comunidad de aprendizaje, el profesor puede observar la
actuacion de cada grupo y participar como experto cada vez que sea necesario. De esta
forma, los grupos mas avanzados pueden realizar las actividades a su ritmo y, al mismo
tiempo, los alumnos con mayores dificultades pueden avanzar con un ritmo diferente.
En definitiva, las clases pueden desarrollarse satisfactoriamente a pesar de estar

formadas por grupos de alumnos heterogéneos.
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7.2. Limitaciones del estudio y lineas de investigacion futura

Este estudio se desarrolld como se habia previsto, sin embargo, cuenta con diversas
limitaciones derivadas de dificultades de diversa indole surgidas durante su realizacion
y que presentaremos en esta seccion. Asi he de referirme en primer lugar a la
intervencion didactica y las dificultades encontradas para la implementacién de la
metodologia propuesta. La primera dificultad encontrada fue la disponibilidad de los
ordenadores. Como se ha constatado a lo largo de esta tesis, los IES de la CA no
disponen de la tecnologia necesaria para apoyar esta metodologia. Este es también el
caso del IES en el que se realizd la investigacion, por lo que hubo que recurrir al
horario disponible en el Aula Plumier para asignarlo a uno de los grupos. Esta
asignacion condiciond la seleccion del GE, lo cual convierte al estudio en cuasi-
experimental y, por lo tanto, sus resultados son aplicables al contexto en el que se

producen pero no se pueden considerar generalizables.

En segundo lugar, hay limitaciones técnicas, ya que los recursos tecnologicos con que
contabamos eran limitados. Por una parte, disponiamos de un ordenador por cada dos
alumnos pero, en ocasiones, el mal funcionamiento de la conexion a Internet retrasaba
la realizacion de las actividades previstas para la sesion. Ademas, al no disponer de las
unidades didécticas en formato digital, fue necesario digitalizar las correspondientes al
libro de texto con el fin de mantener los mismos contenidos en ambos grupos. Esta
digitalizacion se llevo a cabo satisfactoriamente, sin embargo, las limitaciones técnico-
temporales impidieron que los textos orales formaran parte de la unidad digital, aunque

las tareas a realizar si estaban incluidas.

Por este motivo, la presentacion de las actividades de comprension oral era similar a la

que se realizaba en las clases del GC, si bien el GE realizaba tareas diferentes. Del
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mismo modo, la necesidad de seguir estrictamente la programacion didéctica
establecida por el Departamento de Inglés, persiguiendo los mismos objetivos y
utilizando los mismos contenidos en ambos grupos impididé la utilizacion de otros
recursos y herramientas disponibles en la red que podrian haber facilitado la mejora en
las destrezas de la comprension oral y escrita. El hecho de realizarse el experimento
durante una evaluacion del curso académico, con alumnos que habian adquirido el libro
de texto y que tendrian que realizar los examenes con el mismo formato que lo harian en
los otros cursos de 4° de ESO condicioné en cierta medida el tipo de actividades a

realizar.

También debemos referirnos a limitaciones derivadas del propio objetivo de la
investigacion experimental. Intentar comprobar el impacto de la intervencion en el aula
siguiendo los principios del enfoque sociocultural con el apoyo de las TIC durante una
sola evaluacidén, con tres sesiones semanales de 55 minutos de duracidon cada una
dificulta la obtencion de un aumento cuantificable en las calificaciones de los alumnos.
Quizas no sea tiempo suficiente para que se obtengan cambios observables, incluso, ain
existiendo un posible desarrollo potencial de la ZPD de los alumnos, éste puede no

haber producido todavia cambios visibles en los resultados.

Aparte de la dificultad de tipo temporal para alcanzar el objetivo propuesto, también hay
que tener en cuenta que la forma de llevar a cabo la intervencion didactica fue
condicionada por el espacio en el que se desarrollaban las sesiones, motivo por el cual
los grupos estaban formados por dos alumnos. La disposicion de los ordenadores
impedia la formacién de grupos con un mayor nimero de alumnos y, debido a la no
disponibilidad de auriculares, se descarto la realizacion de actividades de comprension

oral a cada grupo por separado. En resumen, el tiempo de duracion de la intervencion
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didactica puede no haber sido suficiente para obtener resultados visibles y la
implementacion de la metodologia puede haber sido deficiente en cuanto a la destreza

de la comprension oral.

El desarrollo de esta investigacion y sus conclusiones permiten plantear nuevos estudios
con los que se podria conocer con mas precision el impacto de la ensefianza segun la
perspectiva sociocultural con el apoyo de las TIC a medida que se éstas se van
renovando y perfeccionando. La realizacion de nuevas investigaciones centradas en el
Inglés como primera lengua extranjera seria de gran utilidad por ser esta la lengua
elegida en la mayor parte de los centros de secundaria, siendo obligatoria a lo largo de
todo el sistema educativo. Teniendo en cuenta las limitaciones de este estudio,
anteriormente presentadas, podrian llevarse a cabo experiencias similares pero con una
duracion mayor, preferiblemente durante un curso escolar completo. De esta forma se
obtendrian resultados mas concluyentes. Al mismo tiempo, dado que, a partir de la
instauracion de programas como el Proyecto XXI, las editoriales ofrecen la posibilidad
de adquirir los libros de texto en formato digital, podrian realizarse nuevas
investigaciones en las que se pueda comprobar el impacto de la implementacion del
mismo enfoque sobre todas las destrezas en general y sobre la destreza de la

comprension oral en particular utilizando recursos mas completos.

Aunque la mayor dificultad que se puede encontrar es la no disponibilidad en los
centros de los recursos técnicos necesarios para tener el apoyo de los ordenadores o de
otros dispositivos moviles en la intervencion didactica, se pueden plantear las
investigaciones con antelaciéon al comienzo del curso de manera que los profesores
puedan tener a su disposicion el Aula Plumier para el grupo seleccionado. Contando ya

con todo el material digitalizado, seria mas facil crear una comunidad de aprendizaje

342



que, ademads, tendria mas posibilidades de recurrir a otros recursos y herramientas
disponibles en la red como los generadores de contenidos, blogs, wikis, redes sociales
etc. que pueden facilitar la mejora de las distintas destrezas lingliisticas y, por otra parte,

pueden dar respuesta a la diversidad presente en las aulas.

Por ultimo, se podrian realizar nuevas investigaciones en las que se contara con un
observador externo. De esta forma se podria tener una imagen completa de lo que
ocurre en el aula mientras se lleva a cabo la intervencion didactica. Seria de gran
utilidad para comprobar hasta qué punto se ha creado una comunidad de aprendizaje, en
qué medida los alumnos actian como expertos o como aprendices etc. y cOmo
desarrolla el profesor su papel como experto. Estos datos facilitarian la toma de
decisiones fundadas para disefiar un curso siguiendo el enfoque sociocultural con el
apoyo de las TIC en el contexto de la ESO. Seria un primer intento de integrar esta
metodologia y las TIC en el curriculo, sirviendo de base para la elaboracién de otros
cursos en este nivel educativo. No se pueden predecir los resultados que se obtendrian
realizando las investigaciones propuestas por lo que podemos verlas como interrogantes

a despejar por medio de las lineas de investigacion futura.

En otro orden de cosas, ya en relacion con los hallazgos relacionados con el estudio
descriptivo, cabe decir que, a pesar de que la administracion de la CA ha realizado un
esfuerzo por la integracion de las TIC en los centros educativos, queda mucho camino
por recorrer. Si en las tareas administrativas, la tecnologia digital se ha incorporado
completamente, no se puede decir lo mismo en lo que se refiere a su incorporacion a
nivel académico y no parece que ésta pueda darse a corto plazo de facto en la medida
que se propugna desde la comunidad investigadora, debido a las complejas

circunstancias econdmicas por las que estd atravesando el pais y que han afectado con
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especial virulencia al ambito educativo. A pesar de estas dificultades, deberan seguir
haciéndose esfuerzos por parte de las autoridades educativas y el profesorado para
seguir avanzando y aprovechando las oportunidades de adopcion e implantacion de este
nuevo marco tecnnologico y metodolégico. Dicho marco ha de sustentar el aprendizaje
de nuestros jovenes y optimizar sus posibilidades para um mejor futuro social y

profesional en el competitivo e interconectado entorno internacional que les aguarda.
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ANEXOS

ANEXO 1

Cuestionario de actitud hacia el inglés

CUESTIONARIO I

El objetivo de este cuestionario es investigar la perspectiva del alumnado sobre la
lengua inglesa y la ensefianza de inglés que reciben con el fin de considerar posibles

vias de mejora.

Edad: Lugar de nacimiento:

Sexo: Nacionalidad:

1. ;{Qué idiomas conoces ademas del inglés?
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. {Qué idiomas se hablan en tu entorno personal y social mas intimo?

. (Escuchas la radio, ves peliculas, television o escuchas musica en inglés? (especifica)

. {Te sientes motivado para aprender inglés? ;Cual es tu motivacion?

. (Qué nivel de inglés crees que tienes?

. Describe tu dominio del inglés en las diferentes destrezas:

principiante Nivel basico Nivel Nivel alto
intermedio
Comprension
oral
Conversacion
Lectura
Escritura

Juicios Valorativos

Siempre 6 / Casi siempre 5 / Algunas veces 4 / Rara vez 3 / Casi Nunca 2 / Nunca 1

N

(98]

Me gusta la idea de aprender Inglés.

Me siento satisfecho con las clases de Inglés que recibo en este centro.

2 3 4 5 6
Me gusta participar en las clases de Inglés.
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10.

11.

12.

13.

Me gusta recibir explicaciones tedricas de Inglés.

Me gusta realizar los ejercicios de Inglés.

Me gustan las lecturas en Inglés.

El trabajo en clase es efectivo para el progreso de mis conocimientos en la
asignatura.

Los recursos didacticos (pizarra digital, libros etc.) que utilizamos me parecen ttiles

para el aprendizaje del Inglés.
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14.

15.

16.

17.

18.

19.

20

21

22

* * *

Aprender Inglés es util para mi futuro.

La asignatura de Inglés es util para la profesion que me gustaria desempefar. (decir
la profesion: ).

. Estoy interesado en aprobar la asignatura.
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23. Lo que méas me gusta de las clases de inglés es...

24. Mi nota de Inglés de la ultima evaluacion es:

Muchas gracias por tu participacion en este cuestionario.
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ANEXO 2

Cuestionario de estilos de aprendizaje VARK

Con este cuestionario se tiene el proposito de saber acerca de sus preferencias para trabajar con
informacion. Seguramente tiene un estilo de aprendizaje preferido y una parte de ese Estilo de
Aprendizaje es su preferencia para capturar, procesar y entregar ideas e informacion.

Elija las respuestas que mejor expliquen su preferencia y encierre con un circulo la letra de su eleccion.
Puede seleccionar mas de una respuesta a una pregunta si una sola no encaja con su percepcion. Deje en
blanco toda pregunta que no se apliqué a sus preferencias.

1. Esta ayudando a una persona que desea ir al aeropuerto, al centro de la ciudad o a la estacion del
ferrocarril. Ud.:

a. iria con ella.

b. le diria como llegar.

c. le daria las indicaciones por escrito (sin un mapa).
d. le daria un mapa.

2. No esta seguro si una palabra se escribe como “trascendente” o “tracendente”, Ud.:

a. veria las palabras en su mente y elegiria la que mejor luce.
b. pensaria en como suena cada palabra y elegiria una.
c. las buscaria en un diccionario.
d. escribiria ambas palabras y elegiria una.
3. Esté planeando unas vacaciones para un grupo de personas y desearia la retroalimentacion de

ellos sobre el plan. Ud.:

a. describiria algunos de los atractivos del viaje.

b. utilizaria un mapa o un sitio web para mostrar los lugares.

c. les daria una copia del itinerario impreso.

d. les llamaria por teléfono, les escribiria o les enviaria un e-mail.

4. Va a cocinar algun plato especial para su familia. Ud.:

a. cocinaria algo que conoce sin la necesidad de instrucciones.

b. pediria sugerencias a sus amigos.
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c. hojearia un libro de cocina para tomar ideas de las fotografias.
d. utilizaria un libro de cocina donde sabe que hay una buena receta.

5. Un grupo de turistas desea aprender sobre los parques o las reservas de vida salvaje de su region. Ud.:

a. les daria una charla acerca de parques o reservas de vida salvaje.

b. les mostraria figuras de Internet, fotografias o libros con imagenes.
c. los llevaria a un parque o reserva y daria una caminata con ellos.

d. les daria libros o folletos sobre parques o reservas de vida salvaje.

6. Esta a punto de comprar una camara digital o un teléfono mévil. ;Ademas del precio, qué mas influye
en su decision?

a. lo utiliza o lo prueba .

b. la lectura de los detalles acerca de las caracteristicas del aparato.

c. el disefio del aparato es moderno y parece bueno.

d. los comentarios del vendedor acerca de las caracteristicas del aparato.
7. Recuerde la vez cuando aprendié como hacer algo nuevo. Evite elegir una destreza fisica, como montar
bicicleta. {Coémo aprendié mejor?:

a. viendo una demostracion.

b. escuchando la explicacion de alguien y haciendo preguntas.

c. siguiendo pistas visuales en diagramas y graficas.

d. siguiendo instrucciones escritas en un manual o libro de texto.

8. Tiene un problema con su rodilla. Preferiria que el doctor:

a. le diera una direccion web o algo para leer sobre el asunto.

b. utilizara el modelo plastico de una rodilla para mostrarle qué esta mal.
c. le describiera qué esta mal.

d. le mostrara con un diagrama qué es lo que esta mal.

9. Desea aprender un nuevo programa, habilidad o juego de ordenador. Ud. debe:

a. leer las instrucciones escritas que vienen con el programa.
b. hablar con personas que conocen el programa.

c. utilizar los controles o el teclado.

d. seguir los diagramas del libro que vienen con el programa .

10. Le gustan los sitios web que tienen:
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a. cosas sobre las que se puede pulsar, que se pueden mover o probar.
b. un disefio interesante y caracteristicas visuales.

c. descripciones escritas interesantes, caracteristicas y explicaciones.
d. canales de audio para oir musica, programas o entrevistas.

11. Ademas del precio, ;qué influiria mas en su decision de comprar un nuevo libro de no ficcion?

a. la apariencia le resulta atractiva.

b. una lectura rapida de algunas partes del libro.

c. un amigo le habla del libro y se lo recomienda.

d. tiene historias, experiencias y ejemplos de la vida real.

12. Esta utilizando un libro, CD o sitio web para aprender como tomar fotografias con su nueva camara
digital. Le gustaria tener:

a. la oportunidad de hacer preguntas y que le hablen sobre la camara y sus caracteristicas.
b. instrucciones escritas con claridad, con caracteristicas y puntos sobre qué hacer.

c. diagramas que muestren la camara y la funcion de cada una de sus partes.

d. muchos ejemplos de fotografias buenas y malas y como mejorar éstas.

13. Prefiere a un profesor o un expositor que utiliza:

a. demostraciones, modelos o sesiones practicas.

b. preguntas y respuestas, charlas, grupos de discusion u oradores invitados.
c. folletos, libros o lecturas.

d. diagramas, esquemas o graficas.

14. Ha acabado una competencia o una prueba y quisiera tener retroalimentacion:

a. utilizando ejemplos de lo que ha hecho.

b. utilizando una descripcion escrita de sus resultados.

c. escuchando a alguien haciendo una revision detallada de su tarea.
d. utilizando gréficas que muestren lo que ha conseguido.

15. Va a elegir sus alimentos en un restaurante o café. Ud.:

a. elegiria algo que ya ha probado en ese lugar.
b. escucharia al camarero o pediria recomendaciones a sus amigos.

c. elegiria a partir de las descripciones del menu.
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d. observaria lo que otros estan comiendo o las fotografias de cada plato.

16. Tiene que hacer un discurso importante para una conferencia o una ocasion especial. Ud.:

a. elaboraria diagramas o conseguiria graficos que le ayuden a explicar las ideas.
b. escribiria algunas palabras clave y practicaria su discurso repetidamente.
c. escribiria su discurso y se lo aprenderia leyéndolo varias veces.

d. conseguiria muchos ejemplos e historias para hacer la charla real y practica.
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ANEXO 3

Cuestionario sobre el uso de las TIC

CUESTIONARIO SOBRE EL USO
DE LAS NUEVAS TECNOLOGIAS
EN EL AULA DE INGLES

Este es un cuestionario para conocer tu opinion sobre el uso de las nuevas tecnologias
(TIC) en las clases de Inglés. La encuesta consta de 10 preguntas muy breves y sencillas y
no te llevara mucho tiempo responderlas. Sin embargo, es importante que intentes
responder con sinceridad, ya que puede ser de gran ayuda para analizar la conveniencia
de la integracion de las nuevas tecnologias en la ensenanza de idiomas.
iMuchas gracias por tu colaboracion!
*Obligatorio
(Para poder relacionar este cuestionario con el que realizaste anteriormente, a
modo de identificacion y para mantener tu anonimato, rellena las casillas de la
misma forma: con las 2 cifras del nimero de tu casa, las 2 cifras del dia de tu
nacimiento, 2 cifras del nUmero de hermanos que tienes, sin incluirte ta. En los
tres casos, cuando el nimero sélo contenga una cifra, escribe primero un 0. *

escason ¢

Esta pregunta es obligatoria.

DATOS SOBRE EL USO DEL ORDENADOR
FUERA DEL AULA

1. Sexo: *

o O Mujer
o O Hombre

Esta pregunta es obligatoria.
2. Tienes ordenador en casa: *

o,
o Si

T
o No

Esta pregunta es obligatoria.
3. Tienes conexion a Internet en casa: *

o,
o Si

f"
o No
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Esta pregunta es obligatoria.
4. Tienes direccion de correo electronico: *

O,
o Si

f"
o No

Esta pregunta es obligatoria.
5. Utilizas las TIC para hacer trabajos escolares en casa (escribir, hacer ejercicios
interactivos, etc): *

Casi nunca
A veces

Con frecuencia

@)
D

o Casi siempre

Esta pregunta es obligatoria.
6. Utilizas las TIC como fuente de informacion ( CD- ROM, paginas web,
diccionarios...): *

Casi nunca
A veces

Con frecuencia

@)
DS TS B |

o Casi siempre

Esta pregunta es obligatoria.
7. Te gusta utilizar las TIC: *

O,
o Si

f"
o No

Esta pregunta es obligatoria.
8. Generalmente te sientes cdmodo trabajando con ordenadores: *

o,
o Si

f"
o No

Esta pregunta es obligatoria.

USO DEL ORDENADOR EN EL AULA DE
INGLES

9. Segun tu experiencia trabajando con el ordenador en la clase de Inglés: *

Con

Casi nunca A veces .
frecuencia

Casi siempre
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Casi nunca

a. Realizar

las

actividades

en el

ordenador te -~
supone un
mayor

esfuerzo

para la
asignatura.

b. El uso del
ordenador
supone una
mayor
participacion
e implicacion

en el

proceso de
aprendizaje.

c. El uso del
ordenador
supone una
mayor -~
autonomia

en el

proceso de
aprendizaje.

d. El uso de
las TIC
facilita el
aprendizaje.

e. Se

aprende mas
con los
ordenadores
que en una
clase

ordinaria.

f. Usar los
ordenadores
hace la clase ©
mas
interesante.

A veces
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Casi nunca A veces
g. Es mas

divertido

rea!qar las -~ -~
actividades

en el

ordenador.

h. Si
pudieras
elegir entre
una clase
usando
ordenadores
0 no,
elegirias la
clase con
ordenadores.

i. Te sientes

mas seguro

realizando

las C C
actividades

con

ordenadores

j. Trabajar

con

ordenadores

te ayuda a

ten_er o o
mejores

resultados

en los

examenes de

inglés.

Escribe una respuesta por fila

Con
frecuencia

Casi siempre

10. Senala las ventajas y/o desventajas de utilizar los ordenadores en las clases

de Inglés. *

=

Esta pregunta es obligatoria.
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ANEXO 4

Crucigrama creado por los alumnos

Across

2. receive in return for one's labor or service

4. a material object, service, etc., that brings physical comfort or rich living, but
is not a necessity of life

6. to offer (a certain sum) as the price one will charge or pay

7. Also, jet plane. an airplane moved by jet propulsion

Down

1. a person or group of persons employed to guard an individual, as a high
official, from bodily harm

3. a small container for carrying money

5. a pleasure voyage on a ship
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ANEXO 5

Estadisticos descriptivos del cuestionario de actitud hacia el Inglés del grupo de

control

N | Minimo | Maximo | Media Dt?;V'
Edad 17 15 17 15,24 ,562
Género 17 1 2 1,35 ,493
Nacionalidad 17 1 3 1,24 ,562
Otros Idiomas 15 1 3 1,27 ,704
Idioma Familiar 15 1 5 1,67 1,397
Escucho inglés 14 1 4 1,79 ,802
Motivacion para aprender inglés 15 1 4 2,33 1,113
Nivel que creo tener 16 1 3 2,25 ,683
Nivel de comprension oral 16 1 4 2,50 ,894
Nivel de expresion oral 16 1 4 2,31 ,704
Nivel de comprension escrita 16 1 4 2,94 ,998
Nivel de expresion escrita 16 1 4 2,50 1,095
El inglés es qtil para el futuro 17 1 6 5,47 1,281
El 1ngl.e,s es util para cualquier 16 3 6 531 946
profesion
El 1ngl.e,s es util para mi futura 15 1 6 420 1,699
profesion
Con el 1n.gles aumentz&n las 17 4 6 5.82 529
perspectivas de trabajo
Me gusta la idea de aprender 17 1 6 4.59 1,460
inglés
Tengo facilidad para el inglés 17 1 6 3,94 1,298
}Estory satlsfecl.lo con las clases de 17 1 6 4,00 1,500
inglés que recibo
Los recursos que tenemos me 17 1 6 429 1263
parecen utiles para aprender
Los exdmenes se corresponden
con los contenidos de la 17 4 6 5,18 ,883
asignatura
Me gusfa participar en las clases 17 ) 6 4,00 1,173
de Inglés
Me gusta recibir explicaciones de 17 1 6 3,71 1213
Inglés
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Me gusf:a realizar los ejercicios 17 1 6 3.53 1,625
de Inglés
Me gustan las lecturas en inglés 17 1 6 3,65 1,498
Me gustal.l 'las actividades de 17 1 6 3,59 1,460
comprension oral
Me gu§tran las actividades de 17 1 6 4.18 1,468
expresion oral
Los deberes de I.ngles me 17 1 6 4,65 1,320
parecen necesarios
HagP los deberes de Inglés 17 1 6 3.82 1,629
habitualmente
Me gusta hacer los deberes de 17 1 6 2,76 1,562
Inglés
El trabajo en clase es efectivo
para el progreso de mis 17 3 6 4,82 1,015
conocimientos
Me interesa participar en las

, 17 1 6 4,18 1,629
clases de Inglés
Tel'lgo 1,lus10n por comunicarme 17 1 6 4.88 1,219
en inglés
Podria obtener mejores
calificaciones si me esforzara 17 4 6 5,47 717
mas
Es.toy 1nteresad0/a’en aprobar la 17 ) 6 5,71 085
asignatura de Inglés
Mi nota. fie Inglés de la ultima 16 3 3 5.13 1,628
evaluacion es...

Tabla 83. Estadisticos descriptivos del cuestionario de actitud hacia el inglés del GC.
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ANEXO 6

Estadisticos descriptivos del cuestionario de actitud hacia el Inglés del grupo

experimental

N | Minimo | Maximo | Media Dt?;v.
Edad 16 15 16 15,13 ,342
Género 16 1 2 1,63 ,500
Nacionalidad 16 1 1 1,00 ,000
Otros idiomas 16 1 3 1,13 ,500
Idioma familiar 16 1 4 1,19 ,750
Escucho Inglés 16 1 3 2,06 ,443
Motivacion para aprender inglés 15 1 3 2,40 ,828
Nivel que creo tener 16 1 3 1,81 ,655
Nivel comprension oral 16 1 4 2,94 ,929
Nivel expresion oral 16 1 4 2,56 127
Nivel comprension escrita 16 1 3,13 885
Nivel expresion escrita 16 2 3,06 ,680
El inglés es ttil para mi futuro 16 5 5.6 479
El 1ngl.e,s es util para cualquier 16 4 6 5.38 806
profesion
El 1ngl.e,s es util para mi futura 14 3 6 4.86 049
profesion
Con el inglés aumentan las
perspectivas de trabajo 15 4 6 S ,617
Me gusta la idea de aprender 16 3 6 5.00 966
inglés
Tengo facilidad para el inglés 16 3 6 5,00 966
Me. s1e1}to satlsfe.cho de las clases 16 4 6 4,88 719
de inglés que recibo
Los recursos que tenemos me
parecen ttiles para aprender 16 3 6 4,88 1,088
Los exdmenes se corresponden
con los contenidos de la 16 4 6 5,13 ,806
asignatura
Me gus}:a participar en las clases 16 7 5 4.25 931
de Inglés
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Me gusta recibir explicaciones de 16 ) 6 4.00 1155
Inglés ’ ’
Me gusta realizar los ejercicios 16 ) 6 413 1147
de Inglés ’ ’
Me gustan las lecturas de inglés 16 ) 5 4,06 998
Me gustal.l 'las actividades de 16 ’ 6 4.25 1,065
comprension oral

Me gu§t'an las actividades de 16 1 6 4,00 1,317
expresion oral

Los deberes de Inglés me

parecen necesarios 16 3 6 4,31 193
Hagp los deberes de Inglés 16 ) 6 438 1310
habitualmente

Me gusta hacer los deberes de 16 1 6 3,44 1,153
inglés

El trabajo en clase es efectivo

para el progreso de mis 16 4 6 4,94 , 574
conocimientos

Me interesa participar en las 16 ) 6 475 1125
clases de Inglés ’ ’
Tengo ilusion por comunicarme 16 3 6 531 273
en inglés ’ ’
Podria obtener mejores

calificaciones si me esforzara 16 4 6 5,38 ,806
mas

Estoy interesado/a en aprobar la

asignatura de Inglés 16 3 6 5,56 ,964
Mi nota de Inglés de la altima 14 3 9 6.71 2934
evaluacion es... ’ ’

Tabla 84. Estadisticos descriptivos del cuestionario de actitud hacia el inglés del GE.

401




ANEXO 7

Estadisticos descriptivos del cuestionario sobre el uso de las TIC por el GE

N

Minimo

Maximo

Media

Desv. tip.

Género

13

1

2

1,77

,439

Tienes ordenador

13

1

2

1,08

277

Tienes conexion a
Internet

13

1

2

1,08

277

Tienes correo
electronico

13

1,00

,000

Usas las TIC para
trabajos escolares

13

2,38

1,044

Usas las TIC como
fuente de
informacion

13

2,77

, 7125

Te gusta utilizar las
TIC

13

1,00

,000

Te sientes comodo
trabajando con
ordenadores

13

1,00

,000

9a. Mayor esfuerzo al
realizar actividades
con ordenador

13

3,69

,630

9b. Mayor
participacion en
aprendizaje con
ordenador

13

3,31

,751

9c. Mayor autonomia
con ordenador

13

3,23

1,013

9d. Mayor
aprendizaje con TIC

13

3,38

,650

9e. Mayor
aprendizaje con
ordenador en clase

13

3,62

,650

9f. Clase mas
interesante con
ordenador

13

3,77

,439

9g. Mas divertido
realizar actividades
con ordenador

13

3,77

,439

9h. Elegirias clase
con ordenadores

13

3,77

,599

9i. Mas seguro
realizando
actividades con
ordenadores

13

3,38

,650
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9j. Mejores

resultados en Inglés 13 2,85 ,801
con ordenadores
N valido (segun lista) 13

Tabla 85. Estadisticos descriptivos del cuestionario sobre el uso de las TIC por el GE.
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ANEXO 8

Tabla de contingencia para género y los demas items del cuestionario.

Casos

Validos

Perdidos

Total

Porcentaje

Porcentaje

Porcentaje

Género * Usas TIC
para el trabajo
escolar

13

100,0%

,0%

13

100,0%

Género * Usas TIC
como fuente de
informacion

13

100,0%

,0%

13

100,0%

Género * Mayor
esfuerzo al trabajar
con ordenadores

13

100,0%

,0%

13

100,0%

Género * Con el
ordenador mayor
participacioon en el
proceso de apren.

13

100,0%

,0%

13

100,0%

Género * Con el
ordenador mayor
autonomia en el
proceso de apren.

13

100,0%

,0%

13

100,0%

Género * El uso de
las TIC favorece el
aprendizaje

13

100,0%

,0%

13

100,0%

Género * Se aprende
mas con los
ordenadores en clase

13

100,0%

,0%

13

100,0%

Género * Usar los
ordenadores hace la
clase mas interesante

13

100,0%

,0%

13

100,0%

Género * Es mas
divertido realizar las
actividades en el
ordenador

13

100,0%

,0%

13

100,0%

Género * Si pudieras
elegir, elegirias clase
con ordenadores?

13

100,0%

,0%

13

100,0%

Género * Te sientes
mas seguro
realizando
actividades con
ordenadores

13

100,0%

,0%

13

100,0%

Género * Trabajo
con ord ayuda a
tener mejores

13

100,0%

,0%

13

100,0%
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resultados en ex.

Tabla 86. Tabla de contingencia para género y los demas items del cuestionario.
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ANEXO 9

Carta del Jee de Personal de la Consejeria de Educacion con el nimero de profesores de

Inglés en activo

Regi6én de Murcia == : -
Consejeria de Educacion, Cultura y Universidades Fecha: 25 de septiembre de 2014

Ref: DGPEyRRHH/SPD/Fag96k
Direccion General de Planificacion Educativa y e yR o
Recursos Humanos Asunto:  Datos Inglés en centros docentes

D? M? Beatriz Cabaleiro Gonzalez
C/ Soldado Rosique, 10-9°C
30205 CARTAGENA

En respuesta a su escrito por el que solicita informacion acerca de la especialidad de
Inglés y los centros puiblicos de ensefianza secundaria de la Regién de Murcia, a los efectos
de elaboracion de su Tesis Doctoral "Enfoque sociocultural en el proceso de aprendizaje de
inglés asistido por ordenador en la Comunidad Auténoma de Murcia. Analisis valorativo de
su implantacién en 4° curso de la ESO en el IES Pedro Pefalver”, y avalada dicha solicitud
por D? Elena Barcena Madera, Directora de dicha Tesis, le informo que existen 120 centros
publicos de Ensefianza Secundaria y que a fecha de hoy tenemos a 752 profesores que
imparten la especialidad de Inglés en dichos centros educativos.

2

4

*

E

@©

% Servicio de Personal Docente

& Av. dela Fama Péagina 1 de 1
8 30.006- Murcia

Tifno. 968 27 98 86
www.carm.es/ceue
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ANEXO 10

Cuestionario sobre el enfoque sociocultural en la ensefianza de inglés asistida por

las TIC en los IES de Murcia

CUESTIONARIO SOBRE EL
ENFOQUE SOCIOCULTURAL EN
LA ENSENANZA DE INGLES
ASISTIDA POR LAS TIC EN LOS
IES DE MURCIA

iBienvenido a la encuesta sobre la utilizacidon del enfoque sociocultural en la
ensehanza de inglés con el apoyo de las TIC!

Esta encuesta consta de 25 preguntas muy breves y sencillas acerca del uso de las
TIC y la funcionalidad de las TIC en el aula de inglés, asi que no te llevard mucho
tiempo hacerla. Sin embargo, es muy importante que te tomes unos minutos e
intentes responder con sinceridad, ya que puede ser de gran ayuda para analizar
hasta qué punto esta modalidad de ensefanza esta instaurada en los centros de
Educacion Secundaria de la Region de Murcia y en qué medida las TIC inciden en su
eficiencia.

iMuchas gracias por tu colaboracion!

*Obligatorio

NOMBRE DEL CENTRO: *

POBLACION: *

(Por si hubiera que relacionarlo con uno posterior, seria necesario poder
identificar este cuestionario. A modo de identificacion y para mantener tu
anonimato, rellena las casillas con las 3 primeras letras de tu horéscopo y los 3
ultimos nimeros de tu DNI o pasaporte) *

1* PARTE DE 7: PERFIL DE LOS ENCUESTADOS
Y SUS RESPECTIVOS CENTROS DE TRABAJO

1. Sexo: *
O Mujer
O Hombre

2. Edad: *
O 20-30 anos
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(O 30-40 anos
(O 40-50 anos
(O Mayor de 50 arios

3. Tipo de poblacién donde se ubica el centro de trabajo: *
O Rural
() Poblacion urbana de menos de 10000 habitantes

() Poblacion urbana de mas de 10000

4. Etapa educativa en la que impartes clase: *
() Primer Ciclo ESO

(] Segundo Ciclo ESO

(J Bachillerato

(J Ciclos Formativos

5. Afos de experiencia docente impartiendo clases de inglés: *
() Hasta 5 afos

(© De 5a10anos

© De 10 a 20 aros

O Mas de 20 anos

6. Experiencia en el uso de TIC con fines didacticos: *
O Ninguna

O 1a3anos

O 4a7anos

O Mas de 8 anos

2* PARTE DE 7: TIC DISPONIBLES EN EL
CENTRO DE TRABAJO

7. Medios disponibles en el centro y frecuencia de uso: *
(A veces = +/- mensualmente), Con frecuencia = +/- semanalmente)

Siempre con . A veces Nunca
frecuencia
a. Canon de
proyeccion: @) @) O @)
Disponible
al. Frecuencia
de uso o O o o
b. Pizarra
interactiva: ® © O )
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Disponible

b1. Frecuencia
de uso

c. Un ordenador
portatil para2 ¢
mas alumnos:
Disponible

c1. Frecuencia
de uso

d. Un ordenador
de sobremesa
para 2 ¢ mas @) O Q @)
alumnos:
Disponible

d1. Frecuencia
de uso

e. Un ordenador
portatil por
alumno:
Disponible

e1. Frecuencia
de uso

f. Un ordenador
de sobremesa
por alumno:
Disponible

f1. Frecuencia
de uso

g. Un
dispositivo
movil por @) O @) Q
alumno:
Disponible

g1. Frecuencia
de uso

32 PARTE DE 7. USO GENERAL DE LAS TIC
PARA EL PROFESOR DE INGLES

8. En general usas el ordenador profesionalmente: *
() a. Todos los dias

() b. Casi todos los dias

(O c. De vez en cuando

() d. Practicamente nunca

9. Profesionalmente usas el ordenador fuera de clase como: *

[J a. Herramienta administrativa y de gestion (programaciones, calificaciones,
faltas de asistencia, etc.).
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(J b. Herramienta docente para uso en el aula.

(J c. Herramienta para preparar materiales curriculares (videos, presentaciones,
fichas, etc.).

10. ;De qué medios dispones para preparar tus clases en el centro de trabajo y en
qué condiciones?: *

Uso individual Compartido con 1 0 Compartido con 3 o

2 personas mas personas
a. Ordenador
individual de O @] @)
sobremesa.
b. Ordenador
@) @] @)

individual portatil.
c. Dispositivo
movil.

11. En general preparas materiales y actividades para los alumnos: *
O a. Solo.

(O b. En colaboracion con otros compaferos de departamento.

4* PARTE DE 7: USO DIDACTICO DE LAS TIC
PARA EL DESEMPENO DE LA PROFESION

12. Indica con qué frecuencia usas las TIC para las siguientes actividades: *

Con frecuencia

Nunca Aveces
(semanalmente)

a. Para presentar
contenidos,
vocabulario,
estructuras etc.
b. Para acceder a
contenidos.

c. Para
comunicarme con @) @) @)
mis alumnos.

d. Para

instruccion,

aprendizaje o @) @) O
refuerzo en

grupos.

e. Para desarrollar

tareas o proyectos @) O @)
colaborativos.

f. Como medio de
evaluacion.

O o O
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13. Indica tu opinién sobre tu experiencia con las TIC: *

Si No
a. Me parecen faciles de
usar con los alumnos. O o
b. Creo que los alumnos
aprenden mas con las TIC. ©
c. Me gustaria conocer la
validez pedagdgica de las @) O
TIC.
d. Mi dominio técnico de
las TIC es suficiente. O
e. Mi dominio pedagogico o

de las TIC es suficiente.

14. Indica si tienes alguno de los siguientes impedimentos para usar las TIC en tu
labor docente: *

(J a. Dificultades con la conexion a Internet.

(J b. Escasez de equipos.

() c. Dificultades de disponibilidad.

(] d. Desconocimiento de sus posibles aplicaciones.

(] e. Dificultades de uso por falta de conocimientos técnicos.

(] f. Dificultades para mantener el control de la clase.

g Otro:‘ ‘

52 PARTE DE 7: OPINION SOBRE EL
APRENDIZAJE COLABORATIVO

15. Senala tu opinién sobre el aprendizaje colaborativo: *

Totalmente
Parcialmente Parcialmente Totalmente
en
en desacuerdo  de acuerdo de acuerdo
desacuerdo

a. Promueve la

implicacion activa

del estudiante en @) @) @) O
el proceso de

aprendizaje.

b. La interaccion

con companeros

incrementa el @) @) @) @
nivel de

aprendizaje.

c. Permite al

alumno darse

cuenta de sus O @) @) @)
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errores y
rectificar.

d. Aumenta la
capacidad de
relacion y empatia
con los otros
miembros del
grupo.

e. Fomentay

motiva el @) @) (@) (@)

aprendizaje.

f. La calidad de los
trabajos realizados
colaborativamente
es mayor

g. Es dificil para el
profesor evaluar a
cada alumno
individualmente a
traves del trabajo
colaborativo.

h. Los trabajos
colaborativos
requieren mas
dedicacion de
tiempo para el
alumno.

i. Los trabajos
colaborativos
requieren mas
tiempo de
preparacion para
el profesor.

16. ;Qué ventajas crees que tienen las actividades colaborativas para el profesor
y/o el alumno? *

17. ;Qué desventajas crees que tienen las actividades colaborativas para el
profesor y/o el alumno? *
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6* PARTE DE 7: OPINION SOBRE LA ACTITUD
DE LOS ALUMNOS HACTA EL TRABAJO
COLABORATIVO (mas del 50% de la encuesta
completada)

18. En tu opinidn, la mayoria de los alumnos: *

Totalmente
en
desacuerdo

Parcialmente Parcialmente  Totalmente
en desacuerdo  de acuerdo de acuerdo

a. Se muestran
reticentes a
trabajar en
grupo.

b. Comparten sus
aprendizajes y
responsabilidades Q @) @) o
cuando trabajan

en grupo.

c. Se esfuerzan

en compartir

conocimientos O @) @] o
cuando trabajan

en grupo.

d. Trabajan y

aprenden mas @) @) @] O
rapido en grupo.

e. Organizan

mejor sus

trabajos cuando @) @) @) @]
trabajan en
grupo.

f. Aprenden mas
y mejor en grupo
que
individualmente.
g. Construyen
conjuntamente
el conocimiento

sobre el Q @) @) @)

contenido a
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aprender.

h. Se dividen el
trabajo y limitan
su colaboracion a
poner en comun
los resultados de
cada uno sin mas.
i. Aprenden a ser
mas tolerantes y
respetuosos con
los demas.

j. Comparten los
conocimientos @) @) @] @]
adquiridos.

k. Si son
brillantes,
prefieren trabajar
individualmente.
l. De los menos
aventajados,
prefieren el
trabajo
colaborativo para
asi trabajar
menos y
aprovecharse del
trabajo de los
companeros.

m. Tienen una
mayor autonomia
y control sobre O @) 0] @)
su propio
aprendizaje.

n. Comprenden
los conceptos
con mayor
facilidad con las
explicaciones
que se dan entre
los miembros del

grupo.

7 PARTE DE 7: EXPERIENCIA CON EL TRABAJO
COLABORATIVO Y EL ENFOQUE
SOCIOCULTURAL

19. ;Has llevado a cabo experiencias de trabajo colaborativo con tus alumnos?: *
(O a. Nunca

(O b. Alguna vez
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() c. Con bastante frecuencia

O d. Muy frecuentemente

20. Si tus alumnos han realizado ese tipo de trabajo, indica qué actividades has
realizado para fomentarlo:

[ a. Resolucion de problemas

) b. Trabajo por proyectos

c. Elaboracion de un tema

d. Busqueda de recursos en Intemet
e. Debates

f. Blogs/wikis de grupo

g. Realizacion de glosarios

O O0O0OO0OC

Otro:

21. Si tus alumnos han realizado ese tipo de trabajo, sefiala los criterios utilizados
para organizar los grupos:

[} a. Eleccion de los propios alumnos
[ b. Heterogeneidad en los grupos
c. Disposicion fisica de la clase

d. Homogeneidad en los grupos

e. Orden alfabético

f. Por nivel de conocimientos

O O0OO0OC

Otro:

22. ;Conoces el enfoque sociocultural aplicado a la ensefianza de idiomas y sus
principios relacionados, como el aprendizaje social, el andamiaje o la zona de
desarrollo préximo? : *

() a. No lo conozco.

© b. Si, lo conozco superficialmente pero no lo uso porque no sé como hacerlo.
() c. Si, he oido hablar de él pero no se me ha ocurrido usarlo.

O d. Si, lo conozco pero no lo uso porque no me parece importante.

O e. Si, lo conozco y lo uso.

23. En tu labor docente: *

Con
Nunca Alguna bastante Muy Siempre
vez . frecuentemente
frecuencia
a. jHas
utilizado las TIC
para llevar a
cabo el trabajo
colaborativo @) o O O o
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orientado al
desarrollo de la
competencia
sociocultural?:

b. ;Diriges la
atencion del
alumnado hacia
la variacion
lingiiistica
derivada de las @) @) @) O @)
caracteristicas
de los hablantes
como la edad,
el género, el
estatus, etc.?:

c. jTransmites a
los alumnos las
diferencias
linglifsticas que
se producen
dependiendo
del contexto
situacional y de
la funcion del
lenguaje?:

d. ;Expones a

los alumnos a

inglés real

utilizado en @) @) @) @) @)
entornos

sociales

realistas?:

e. ;Utilizas
textos en los
que se
evidencian
similitudes y
diferencias
entre la forma
de expresion en
inglés en
sociedades
distintas a la
espanola?:

24. ;Evaluas los conocimientos de los alumnos sobre estas diferencias?: *
() a. No, nunca.
O b. Si, implicitamente al evaluar las diferentes destrezas.

O c. Si, explicitamente.

25. ;Participas con otros centros en algun proyecto que implique la colaboracion y
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el intercambio lingliistico utilizando el inglés como vehiculo de comunicacién?: *
[J No participo en ninglin proyecto de este tipo.

[J Si, en un proyecto Comenius.

[J S1, en un proyecto Etwinning.

U Otro:‘

. .

Nunca envies contrasenas a traves de Formularios de
Google.

100%: has terminado.

Con la tecnologia de Este contenido no ha sido creado ni aprobado por Google.

Informar sobre abusos - Condiciones del servicio - Otros términos
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ANEXO 11

Carta de presentacion del cuestionario

Estimado/a compaifiero/a :

Me dirijo a ti para solicitar tu participacién en una investigacidn que tiene como
objetivo final la elaboracidén de una tesis doctoral que se realizara con la supervision de
la UNED. Para ello debes cumplimentar un cuestionario en linea, que te enviaré
proximamente, y que tiene por objeto conocer la metodologia utilizada en la ensefianza
de Inglés y la utilizacion por parte del profesorado de las nuevas tecnologias.

Dicho cuestionario se completa aproximadamente en 15 minutos y permitira obtener
datos reales sobre el grado de implantacion de la perspectiva sociocultural en la
ensefianza de esta lengua asi como de la utilizacion de las TIC para su implementacion.
Con tu participacidon podremos analizar la situacion actual con respecto a un enfoque
colaborativo en la ensefianza de Inglés con la ayuda de las TIC. Los datos
proporcionados por el cuestionario seran estrictamente confidenciales y si estas
interesado en conocer los resultados de la investigacion sdlo tienes que comunicarmelo
por email o por teléfono.

Por ultimo, quisiera agradecer de antemano tu colaboracion y rogarte que disculpes las
posibles molestias que te pueda ocasionar.

Para cualquier duda o aclaracion puedes contactar conmigo en el siguiente teléfono 6

correo electronico:
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ANEXO 12

Centros participantes en el estudio y nimero de profesores que participan en cada

centro.

Centro Educativo Numero de profesores
IES ABANILLA 3
IES ALFONSO X El SABIO 1
IES ALJADA 2
IES ALQUIBLA 1
IES ALQUIPIR 2
IES ANTONIO HELLIN COSTA 1
IES BEN ARABI 3
IES CANADA DE LAS ERAS 2
IES DIEGO TORTOSA 1
IES DOMINGO VALDIVIESO 1
IES DOS MARES 2
IES DR. PEDRO GARCIA AGUILERA 1
IES DR. PEDRO GUILLEN 1
IES EDUARDO LINARES LUMERAS 1
IES EL BOHIO 1
IES EL CARMEN 2
IES El PALMAR 2
IES ELCANO 3
IES FELIPE II 2
IES FRANCISCO DE GOYA 3
IES FRANCISCO SALZILLO 3
IES GERARDO MOLINA 3
IES IBANEZ MARIN 1
IES INGENIERO DE LA CIERVA 1
IES ISAAC PERAL 2
IES JOSE PLANES 3
IES JUAN CARLOS I 3
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IES LA FLOTA

IES LAS SALINAS DEL MAR MENOR

IES LOS MOLINOS

W N DN

IES LUIS MANZANARES

p—

IES MANUEL TARRAGA ESCRIBANO

[ES MAR MENOR

IES MARIA CEGARRA SALCEDO

IES MARQUES DE LOS VELEZ

IES MEDITERRANEO

[ES MIGUEL DE CERVANTES

IES MIGUEL HERNANDEZ

IES OROSPEDA

IES PEDRO PENALVER

IES POETA JULIAN ANDUGAR

IES POLITECNICO DE CARTAGENA

IES PRINCIPE DE ASTURIAS

IES RAMON ARCAS MECA

IES RAMON Y CAJAL

IES RECTOR D. FCO SABATER GARCIA

IES REY CARLOS III

IES RICARDO ORTEGA

IES SAAVEDRA FAJARDO

IES SALVADOR SANDOVAL

IES SAN JUAN BOSCO

IES SAN JUAN DE LA CRUZ

[

IES SANJE

IES SANTA LUCIA

IES SANTA MARIA DE LOS BANOS

IES SIERRA MINERA

IES VALLE DE LEIVA

IES VALLE DEL SEGURA

N DN W N N W

IES VEGA DE ARGOS

IES VEGA DEL TADER
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IES VICENTE MEDINA 2
IES VILLA DE ALGUAZAS 3
IESO LIBRILLA 1
IESO PEDANIAS ALTAS 1
IESO PUEBLOS DE LA VILLLA 1

Tabla 87. Centros participantes en el estudio y nimero de profesores que participan en cada

centro.
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ANEXO 13

Descriptivos de frecuencia de la opinion de los profesores sobre la actitud de los

alumnos hacia el aprendizaje colaborativo.

Se muestran reticentes a trabajar en grupo Frecuencia Porcentaje
Parcialmente en desacuerdo 43 34,1
Parcialmente de acuerdo 46 36,5
Totalmente de acuerdo 5 4
Totalmente en desacuerdo 32 254
et et cngrago | Preciencia | Porcena
Parcialmente en desacuerdo 25 19.8
Parcialmente de acuerdo 68 54
Totalmente de acuerdo 28 22,2
Totalmente en desacuerdo 5 4
Se esfuerzan en compartir conocimientos . .
S o sl e e Frecuencia Porcentaje
Parcialmente en desacuerdo 22 17,5
Parcialmente de acuerdo 67 53,2
Totalmente de acuerdo 32 25,4
Totalmente en desacuerdo 5 4
Trabajan y aprenden mas rapido en grupo Frecuencia Porcentaje
Parcialmente en desacuerdo 19 15,1
Parcialmente de acuerdo 74 58,7
Totalmente de acuerdo 27 21,4
Totalmente en desacuerdo 6 4,8
2;%1?:?:;1;?1?;:“ UELEILIC Y Frecuencia Porcentaje
Parcialmente en desacuerdo 30 23,8
Parcialmente de acuerdo 67 53,2
Totalmente de acuerdo 22 17,5
Totalmente en desacuerdo 7 5,6
Aprenden mas y mejor en grupo que Frecuencia Porcentaje

individualmente
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Parcialmente en desacuerdo 32 25.4
Parcialmente de acuerdo 72 57,1
Totalmente de acuerdo 16 12,7
Totalmente en desacuerdo 6 4.8
Construyen conjuntamente el conocimiento . .

. Frecuencia Porcentaje
sobre el contenido a aprender
Parcialmente en desacuerdo 18 14,3
Parcialmente de acuerdo 75 59,5
Totalmente de acuerdo 25 19.8
Totalmente en desacuerdo 8 6.3
Se dividen el trabajo y limitan su
colaboracion a poner en comun los resultados Frecuencia Porcentaje
de cada uno sin mas
Parcialmente en desacuerdo 38 30,2
Parcialmente de acuerdo 68 54
Totalmente de acuerdo 14 11,1
Totalmente en desacuerdo 6 4,8
Aprenden a,ser mas tolerantes y respetuosos Frecuencia e
con los demas
Parcialmente en desacuerdo 13 10,3
Parcialmente de acuerdo 61 48.4
Totalmente de acuerdo 49 38,9
Totalmente en desacuerdo 3 2,4
Comparten los conocimientos adquiridos Frecuencia Porcentaje
Parcialmente en desacuerdo 13 10,3
Parcialmente de acuerdo 69 54,8
Totalmente de acuerdo 40 31,7
Totalmente en desacuerdo 4 3,2
Si son brillantes, prefieren trabajar . .
o e . Frecuencia Porcentaje
individualmente
Parcialmente en desacuerdo 24 19
Parcialmente de acuerdo 55 43,7
Totalmente de acuerdo 33 26,2
Totalmente en desacuerdo 14 11,1
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De los menos aventajados, prefieren el

trabajo colaborativo para trabajar menos y Frecuencia Porcentaje
aprovecharse del trabajo de los compaiieros
Parcialmente en desacuerdo 24 19
Parcialmente de acuerdo 66 52,4
Totalmente de acuerdo 29 23
Totalmente en desacuerdo 7 5,6
Tienen una mayor autonomia y control sobre . 5

. .. Frecuencia Porcentaje
su propio aprendizaje
Parcialmente en desacuerdo 27 214
Parcialmente de acuerdo 74 58.7
Totalmente de acuerdo 24 19
Totalmente en desacuerdo 1 0.8
Comprenden conceptos con mayor facilidad
con las explicaciones que se dan entre los Frecuencia Porcentaje
miembros del grupo
Parcialmente en desacuerdo 20 15,9
Parcialmente de acuerdo 74 58.7
Totalmente de acuerdo 29 23
Totalmente en desacuerdo 3 2.4

Tabla 88. Descriptivos de frecuencia de la opinién de los profesores sobre la actitud de los alumnos

hacia el aprendizaje colaborativo.
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