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El articulo lleva a cabo un andlisis de las actitudes y percepciones que muestran hacia la
competencia digital los alumnos de 4° curso de los Grados de Maestro en Educacién
Infantil y de Maestro en Educacién Primaria de la Facultad de Educacién de Albacete. El
trabajo tiene una vocacién aplicada, en la medida en que, desde la plena consciencia del
rol crecientemente influyente que las nuevas tecnologias desempefian en el dmbito
educativo, trata de percibir el punto de vista de las personas llamadas a ejercer la
profesion docente respecto al uso, valoraciéon y conocimiento de aquellos medios
tecnolégicos que, de alguna manera, son susceptibles de ser utilizados en el aula. De esta
forma, los objetivos se orientan a aportar evidencias que nos permitan conocer de una
manera precisa las perspectivas, opiniones y actitudes que muestran hacia las TIC los
alumnos que se encuentran muy cerca de concluir sus estudios de Grado de Maestro.
Especificamente, se abordan los aspectos referentes a su percepcién acerca de su
formacién inicial en la competencia digital. Como consecuencia, se deduce una valoracién
de la praxis docente orientada a la formacién de los futuros docentes en este campo, en la
que se perciben carencias que deben ser solventadas para cubrir adecuadamente la
preparacién necesaria para un maestro en la sociedad de la informacién.
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The article carries out an analysis of the attitudes and perceptions that 4th Year students
in Pre-school and Primary Teacher Training Education (Faculty of Education of Albacete)
show towards digital skill. The research has an applied approach. Being fully conscious of
the increasingly influential role of new technologies in education, it aims to perceive the
viewpoint of the future teachers in relation to use, assessment and knowledge of those
technological means apt to be used in the classroom. Objectives are focused on providing
evidences that let us know the would-be teachers’ perspectives, opinions and attitudes
towards ICT. Specifically, aspects related to their perception towards their initial training
on digital competence are addressed. As a consequence, an assessment of the teaching
practice, oriented to the training of professionals of education, is also provided. Through
it, some shortcomings to be solved in order to fulfill the necessary training for a teacher in
the society of information are perceived.
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1. Introduccion.

Es frecuente encontrar en la introducciéon de cualquier publicacién cientifica relacionada con las
TIC y la educacién, la mencién de sus autores a los cambios que se estdn sucediendo en nuestra sociedad
con la llegada de la revolucion tecnoldgica y sus repercusiones en el ambito educativo. Las TIC han
progresado y evolucionado de forma vertiginosa, posiblemente mucho méas de lo que imaginabamos
anos atrds, y se han convertido en un fenémeno practicamente imprescindible de nuestra vida cotidiana.
Su constante e inevitable presencia ha supuesto una gran revolucién en todos los 6rdenes de la existencia
humana al crear nuevas relaciones de interdependencia y modificar estilos de vida, de pensamiento y de
conocimiento.

Hoy en dia nadie duda de la importancia que la innovacién tecnolégica estéd teniendo en el mundo
de la educacién. La generalizacion de las TIC ha provocado que la revolucién digital esté llegando a las
aulas a una gran velocidad, introduciendo mejoras en los procesos de docencia y gestién, y propiciando
un cambio en el perfil del estudiante universitario (Esteve y Gisbert, 2012).

En los tultimos afios, el debate en la literatura cientifica se ha trasladado de la necesaria
incorporacién de las TIC en los procesos educativos a si su integracién ha supuesto una verdadera
«innovacién». Los informes de Eurydice muestran que el progreso en el empleo de las TIC para la
educacioén y la formacion en toda Europa ha sido formidable en los tdltimos afios. Aunque estos mismos
estudios revelan que las TIC todavia no han obtenido un efecto tan revelador como se creia, pues en
numerosas ocasiones su integracion ha quedado en una mera introduccién de las tecnologias emergentes
con las metodologias y curriculum tradicionales. Cabero (2014), en uno de sus dltimos trabajos, sefiala
que los docentes nos enfrentamos ante una fuerte paradoja. Por una parte, junto a los esfuerzos
institucionales, las TIC estan adquiriendo un fuerte protagonismo para la capacitacién de los alumnos en
los nuevos contextos formativos. También los profesores tienen actitudes positivas para su utilizacién e
incorporacién en los procesos de ensefanza-aprendizaje (Jimoyiannis y Komis, 2007; Banas, 2010;
Alvarez et al., 2011). Sin embargo, su introduccién estd siendo marginal, puesto que se centra mas en
usos tradicionales que en socioconstructivistas del aprendizaje, estan més incorporadas a la investigacion
que a la docencia y su uso es mads frecuente fuera de las aulas (Balanskat et al., 2006; European
Commission, 2006; BECTA, 2007; Teo et al., 2008; Maroto, 2007; Mcvee et al., 2008).

La educaciéon de los nuevos alumnos del siglo XXI -aprendices digitales (Esteve, Duch y Gisbert,
2014)- exige mayor preparacién, nuevas competencias y la asuncién de nuevos roles docentes. El docente,
que en otros tiempos -no muy lejanos- era el principal acceso al conocimiento, ha visto modificado su rol,
pasando de ser el tinico experto en contenido y transmisor del mismo a convertirse en facilitador de
contenidos, consultor de informacién, colaborador en grupo, proveedor de recursos, supervisor
académico, consejero/orientador, disefiador de medios, investigador, tecnolégico,
organizador/administrador, facilitador de aprendizaje, moderador y tutor virtual, evaluador continuo
(Cabero, 2000; Gisbert, 2001; Goodyear et al., 2001), incluso, como se puede leer en algunos foros, hacker,
en el sentido de la persona que muestra pasién y entusiasmo por lo que hace; DJ, como creador que
mezcla los distintos elementos educativos; coach, aportando habilidades y herramientas para fomentar la
motivacion, la comunicacién y la colaboracién; o community manager, para gestionar comunidades de
aprendizaje, curar contenido, utilizar nuevas herramientas digitales e incentivar la comunicacién a través
de las redes sociales (Gonzalez, 2014).

Por tanto, la competencia digital docente se ha convertido en una de las competencias basicas del
profesor del siglo XXI. A su sombra estdn surgiendo numerosos modelos de estdndares e indicadores a
nivel internacional (UNESCO, Australia, Bélgica, Chile, Estados Unidos, Francia, Noruega) que la definen
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e intentan aportar propuestas de formacién del profesorado en TIC para mejorar sus précticas en todas
las areas de su labor profesional (Cabero y Llorente, 2006). Prendes, Castafieda y Gutiérrez (2010) recogen
la del Ministerio de Educacion de Chile (2008), en la que se considera que un docente competente en TIC
deberia dominar al menos cinco dreas intimamente relacionadas: la pedagdgica, el conocimiento de los
aspectos sociales, éticos y legales relacionados con el uso de las TIC en la docencia, habilidades en la
gestion escolar apoyada en TIC, uso de las TIC para el desarrollo profesional docente y el drea de
conocimientos técnicos. El modelo noruego propuesto por Krumsvik (2007) desarrolla tres niveles: el
primero, engloba las habilidades digitales basicas (uso de herramientas TIC, alfabetizacién informacional,
tecnoldgica, etc.); el segundo, estd formado por la competencia didactica con las TIC (la tecnologia al
servicio de la pedagogia); y en el tltimo se encuentran las estrategias de aprendizaje permanente, la
capacidad de poner las TIC al servicio de unos objetivos, para seguir aprendiendo (Esteve, 2014; Cabezas,
Casillas y Pinto, 2014).

Junto a estos estdndares, en la ultima década encontramos numerosos estudios que abordan la
formacion y el perfeccionamiento del profesorado en TIC (Cabero, 2014; Fernandez, 2007; Gallego, Gamiz
y Gutiérrez, 2010; Kirschner y Davis, 2003; Llorente, 2008; Maroto, 2007; Martinez, 2008; Mcvee, 2008;
Merma, 2008; Peirano y Dominguez, 2008; Prendes, 2010; Prendes, Castafieda y Gutiérrez, 2010; Prendes
y Gutiérrez, 2013; Raposo, Fuentes y Gonzélez, 2006; Reyes y Pifiero, 2009; Silva et al., 2006; Tejedor y
Garcia-Valcarcel, 2006; Tello y Aguaded, 2009), y en la mayor parte de ellos se incide en la necesidad de
fomentar una adecuada formacién inicial del profesorado en TIC mediante la interaccién de sus
diferentes dimensiones (instrumental, semiolégica/estética, curricular, pragmadtica, psicoldgica,
productora/disefiadora, seleccionadora/evaluadora, critica, organizadora, actitudinal e investigadora).
En este sentido es de destacar el modelo TPCK (Technological Pedagogical Content Knowledge) de
Koehler & Mishra (2008) en el que se indica que el profesor necesita una capacitaciéon por la interaccién
de tres grandes componentes: disciplinar, pedagégico y tecnolégico (Cabero, 2014).

Sin embargo, en la practica diaria estos planteamientos tedricos estdn bastante alejados de la
realidad. Esteve (2006) sefiala que son muchos los paises europeos que mantienen normativas muy
genéricas que reconocen la importancia de la formacién del profesor para el dominio de las TIC, pero sin
establecer directrices especificas sobre las competencias basicas que se van a exigir como parte
inexcusable de la formacién inicial. Su desarrollo en las instituciones universitarias, de quienes dependen
basicamente los centros de formacién inicial de maestros, estd sujeto a la lentitud con la que normalmente
reaccionan estas instituciones a los cambios. Los contenidos y metodologias suelen estar maés
condicionados por los intereses corporativos de las distintas areas, la tradicional divisién de las ciencias y
los derechos adquiridos de grupos de poder, que por las necesidades reales de los educandos y futuros
educadores (Gutiérrez, Palacios y Torrego, 2010).

La implantacién de los nuevos titulos de Grado de Maestro en Educacién Primaria y en Educacién
Infantil que suponia una oportunidad ideal para poner en practica una formacién del profesorado en TIC
que respondiese a las exigencias educativas del futuro, no ha respondido a las expectativas. La libertad
conferida a las instituciones universitarias para la elaboracién de los nuevos titulos de Grado de Maestro
en Educacién Primaria y en Educacién Infantil, a pesar de estar sujetos a las 6rdenes ministeriales
(ECI/3857/2007 y ECI 3854/2007), ha eliminado de buena parte de los planes de estudio la asignatura
troncal «Nuevas tecnologias aplicadas a la educacién», presente anteriormente en todas las diplomaturas
de Maestro, quedando la formacién en TIC relegada a un tratamiento transversal, a criterio de los
docentes universitarios, en unas pocas asignaturas (Cozar et al., 2014).

Los objetivos de esta investigacion se centran en ofrecer evidencias que nos ayuden a conocer de
una manera precisa las perspectivas, opiniones y actitudes que muestran hacia las TIC los alumnos que
se encuentran muy cerca de concluir sus estudios de Grado de Maestro de Educacién Infantil o Primaria.
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De una manera especial, nos interesardn los aspectos referentes a su percepcién acerca de su formacién
inicial en la competencia digital.

2. Método.

Para la consecucién de nuestros objetivos el enfoque metodolégico utilizado ha sido de tipo
cuantitativo y el disefio empleado fue no experimental, contrastando los datos mediante estudios
descriptivos y correlacionales. Los participantes son estudiantes de cuarto curso de los Grados de
Maestro en Educacién Infantil y Educaciéon Primaria, que se seleccionaron tras un muestreo no
probabilistico que podriamos denominar razonado o intencionado. Para ello, contamos con la
participacion de alumnos de tltimo curso de Grado, que, por ello, disponen del suficiente criterio para
valorar adecuadamente cémo han ido trabajando la competencia digital y las TIC a lo largo de toda su
formaciéon académica, y especialmente en los estudios que estan a punto de terminar. La muestra estd
constituida por 224 alumnos, el 75% del universo posible, lo que conlleva el que, con un nivel de
confianza del 95 por ciento, el margen de error sea de sélo 2,84. Del total de individuos que integran la
muestra, 49 son hombres (21,88%) y 175 son mujeres (78,12%). La muestra es representativa de la
disparidad de género, ya que en los estudios de maestro hay una amplia superioridad de mujeres. La
edad media de los estudiantes es de 22,86 afios. El rango de edad va desde los 20 a los 47 afios, si bien es
cierto que el mayor porcentaje (81%) tiene edades comprendidas entre los 20 y los 24 afios,
concentrdndose el 48% del total en los 21 afios. La distribucién de la muestra por Grados no es
homogénea. El 71,1% cursan el Grado de Maestro en Educaciéon Primaria frente al 28,9% que cursan
Educacion Infantil, coincidiendo con la oferta inicial de plazas de acceso a ambos titulos.

Para disefiar el cuestionario, en primer lugar, se realiz6 una primera elaboracién y selecciéon de
preguntas, a partir de una revision de los instrumentos ya creados para este fin, adaptando algunas de las
formuladas (Cabero, Llorente y Marin, 2010; Guzmaén, 2008; Prendes, 2010) e introduciendo otras de
elaboracion propia que se adecuaban a las variables que queriamos medir. En segundo lugar, se procedi6
a analizar la calidad de las preguntas, sometiendo el instrumento a un juicio de expertos, contando con la
colaboracion de docentes e investigadores del &mbito de la metodologia de la investigacion, la didactica y
las TIC. Seguidamente se analizaron las aportaciones de los expertos y se realizaron los cambios
propuestos. Como coeficiente de fiabilidad para detallar la consistencia interna de los items se emple6 el
Alpha de Cronbach, con un resultado de a=.90, lo que puede considerarse una fiabilidad alta 0 muy alta
(Colas y Buendia, 1998).

El cuestionario estd formado por unas instrucciones previas en las que se invita al alumnado a
contestar sin temor alguno a las cuestiones que se le plantean, con el propésito de mejorar el tratamiento
de su competencia digital. Se advierte que es importante la sinceridad y se remarca que el cuestionario es
totalmente andénimo. También se exponen las instrucciones de cémo marcar las respuestas.
Posteriormente, aparecen unos datos complementarios, que recogen informacién socio-académica
(género, edad, titulacién y provincia de bachillerato), que nos servirdn para obtener una descripcién de la
muestra y poder conocer su influencia sobre otras variables del estudio. Y, por dltimo, aparece el cuerpo
de preguntas, que consta de 28 items, de los cuales, 22 responden a una escala de tipo Likert de 1 a 5,
repartida entre los valores «Nada» a «Mucho» y que valoran el grado de satisfacciéon del alumnado
respecto de lo que se le plantea, desde la indiferencia hasta el méximo interés. El posterior analisis de
estos datos nos remitird a variables cualitativas categéricas ordinales, permitiendo también su
tratamiento como variables cuantitativas numéricas. El resto se cierran con respuestas concretas en las
que el alumno debe marcar la opcién u opciones que considera se acercan méds a sus percepciones.
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3. Resultados.

Practicamente todos los alumnos de la muestra (99%) tiene ordenador, predominando el portatil
(73%) sobre el resto de dispositivos. Sobre el lugar de conexién, también casi todos los alumnos coinciden
en sefalar que se conectan principalmente desde casa, junto a otros lugares como la Facultad y la
biblioteca que le siguen a bastante distancia. Y en cuanto al ntimero de horas diarias que dedican a
utilizar el ordenador, los estudiantes dedican mayoritariamente entre 3 a 4 horas (52%).

El andlisis sobre las opiniones de los alumnos hacia las TIC y su percepcién sobre el desarrollo de
la competencia digital durante su formacién inicial se recoge en la tabla 1, donde podemos ver los
estadisticos descriptivos de las variables cuantitativas que hemos escogido para este articulo. La columna
que resulta de mads utilidad, al menos inicialmente, es la que indica las medias de las puntuaciones a cada
uno de los items. Las desviaciones tipicas (recogidas en la columna StDev) muestran unos valores que
podemos considerar, dado el tamafio de la muestra, adecuados, porque se sittian cerca o por debajo de
un quinto del rango de la escala utilizada, o inferiores (Rowntree, 2000). Puede llamar la atencién que el
valor de la media més elevado se recoge en el item C19, que pregunta acerca de si el alumno utiliza las
TIC para obtener informacién. Era previsible, ciertamente, que la puntuacién fuera elevada, pero el hecho
de que la desviacion tipica muestre, ademads, el valor mds bajo es indicativo de que las puntuaciones
obtenidas aparecen muy concentradas en los valores superiores, revelando un alto nivel de coincidencia
entre los alumnos. Si bien hace apenas unos afios no era infrecuente encontrar alumnos que nos
indicaban que no tenian acceso a Internet, y que no tenian ninguna experiencia o habito de utilizar esa
herramienta para acceder a la informacion, parece que en nuestros dias ese tipo de alumnado tiende a
desaparecer o a ser realmente muy minoritario, especialmente entre los alumnados de los dltimos cursos.

Tabla 1: Estadisticos descriptivos

Wariable M H* Media SE Media StDev 21 Median Q3 IR
C3 224 o 4,20354 0,047% 0,7167 4,0000 4,0000 35,0000 11,0000
Ca 223 13,6771 0,0614 0,39172 33,0000 44,0000 4,0000 1,0000
Cl3 223 1 44,0383 0,043% 0,7238 4,0000 4,0000 35,0000 1,0000
cl7 221 3 4,14623 00,0341 0,8038 4,0000 44,0000 35,0000 1,0000
Cla 224 o 4,3973 0,0464 0,6948 4,0000 35,0000 35,0000 1, 0000
C23 223 1 3,1435 0,0628 0,9382 3,0000 3,0000 4,0000 21,0000
C24 219 5 3,6210 g,0708 1,0482 3,0000 4,0000 4,0000 1,0000
C23 213 34,0913 0,04851 0,9630 4,0000 44,0000 35,0000 11,0000
C2éa 223 1 2,8117 0,0752 1,1232 22,0000 3,0000 44,0000 2,0000
cza 224 0 33,5402 0,0673 1,014 33,0000 3,0000 4,0000 21,0000
C3: ;Te gustan las nuevas tecnclogias de la informacién y la comunicacicn
{TIC) ¥ las usas habitualmente?

Cé: ijConsideras gue has trabajade la competencia digital durante la carrera?
Cl3: Considerc que las TIC son un elementc importante en mi formacicn
academica

Cl7: Scn un medic importante para la comunicacicén con compafiercs y profescres

Cl3: Emplec las TIC para buscar, localizar, evaluar y recuperar informacicn
C23: Me gusta evaluar de forma critica los recurscs digitales educativos antes
de utilizarlos

C24: Suelc trabajar mejor con las TIC de manera individual gue en grupc

C253: Suelc presentar y difundir con ayuda de las TIC los trabajos realizades
C26: Me gusta participar en actividades de grupc con las TIC (foros, wikis,
chat.)

C28: Me gusta experimentar con las TIC

Una misma légica pareceria subyacer a los datos que indican, no s6lo una elevada puntuacion a la
pregunta acerca de la consideracién de las TIC como un elemento importante en la formacién académica
del que se espera que sea un futuro maestro, sino también un alto nivel de consenso reflejado en un bajo
nivel de dispersion en las puntuaciones. La medida en que esa valoracién queda satisfecha por el trabajo
de la competencia digital durante los estudios de Magisterio queda expresada en la media de 3’6771 que
vemos en el item 6 [;Consideras que has trabajado la competencia digital durante la carrera?] que
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vendria a mostrar, entendemos, que aparece una moderada satisfaccién que permite hacer pensar, sin
embargo, que hay un margen para la mejora.

La baja puntuacién, en términos comparativos, que observamos en el item C26 [Me gusta
participar en actividades de grupo con las TIC] permite apreciar algunos matices en cuanto a los usos de
las TIC, que pueden ser ampliamente utilizadas como medio de acceso a la informacién, como ya hemos
sefialado, e incluso como forma de comunicacién con profesores y compafieros -mediante plataformas
como Moodle o correo electrénico, de uso muy generalizado, aunque no tanto a través de formas de
comunicacién de las que se nutren las llamadas redes sociales.

Como podemos ver en la tabla 2, la correlacién entre los items C17 [Son un medio importante para
la comunicacién con comparfieros y profesores] y C26 es muy moderada, con un valor p de 0'000 que
indica una plena significatividad estadistica (r=.249, p< .001). La ténica general de la tabla 2 es la de no
encontrar valores elevados de 1; el que indica una mayor interrelacién es el que vemos entre los items C5
[¢Te gustan las TIC y las usas habitualmente] y C28 [Me gusta experimentar con las TIC], igualmente con
un grado maximo de significatividad estadistica (r= .544, p < .001), como indicando que, de una manera
amplia, los alumnos que usan habitualmente las TIC, disfrutan de ese uso trasteando —como dirfamos en
términos coloquiales- con las posibilidades que ofrecen. El coeficiente de determinacién r2 = 0296 indica
que un 29’6 por ciento de la varianza de una variable puede ser explicada en funcién de la otra —aunque
no necesariamente por una relacién de causalidad (Urdan, 2010).

La variable que encontramos, en términos estadisticos, mds aislada —en cuanto muestra unas
interrelaciones mas débiles con las restantes- es la C24 [Suelo trabajar mejor con las TIC de manera
individual que en grupo], lo que parece revelar que las tecnologias de la informacién y la comunicacion,
por si mismas, no contienen potenciales intrinsecos que favorezcan el trabajo cooperativo o en grupo. Es
en la fila correspondiente a esa variable donde vemos el tinico valor negativo del indice de correlacién r
de Pearson, lo que constituye algo estadisticamente anecdético, porque muestra un valor tan cercano a 0
que indica una interrelaciéon con C6 practicamente nula —con un elevadisimo valor p, que certifica la
irrelevancia estadistica del dato. Toda la fila, en general, recoge valores r préximos a 0 o valores p
elevados.

Una linea nitidamente distinta es la que podemos ver en la interrelacién existente entre las dos
variables que recogen la importancia de las TIC (C15 [Considero que las TIC son un elemento importante
en mi formacion académica] y C17 [Son un medio importante para la comunicacién con compafieros y
profesores]), como si la l6gica matemadtica que sustenta a la estadistica quisiera acompanfar a la légica
semdantica que sustenta al lenguaje (r= .402, p< .001). Algo similar encontramos en las dos variables
referidas al uso aplicado de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién en el ambito de la
vida académica del alumno (C19 [Empleo las TIC para buscar, localizar, evaluar y recuperar informacién]
y C25 [Suelo presentar y difundir con ayuda de las TIC los trabajos realizados]) (r= .407, p< .001).
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Tabla 2. Matriz de correlaciones variables

cs C6 C15 C17 Cla cz3 C24 ces C26
Ca 0,177
0,008

C15 0,425 0,152
0,000 0,023

£C17 0,375 0,270 0,402
0,000 0,000 0,000

Ccls 0,322 0,088 0,256 0,311
@,000 0,1%2 0,000 0,000

Cz3 0,205 0,053 0,134 0,131 0,056
0,002 0,430 0,004 0,052 0,403

C24 0,263 -0,014 0,090 0,224 0,133 0,062
0,000 0,833 0,187 0,001 0,043 0,362

Czs 0,347 0,061 0,193 0,306 0,407 0,146 0,254
0,000 0,374 0,004 0,000 0,000 0,031 0,000

Ccz6 0,283 0,054 0,151 0,249 0,098 0,099 0,117 0,194
0,000 0,427 0,025 0,000 0,158 0,141 0,085 0,004

Cczs 0,544 0,039 0,328 0,185 0,267 0,315 0,230 0,260 0,295
0,000 0,563 0,000 0,006 ©,000 0,000 0,001 0,000 0,000

Cell Centents: Pearson correlaticn

P-Value
C3: ;Te gustan las nuewvas tecnocloglas de la informacion y la comunicacicn
{TIC) ¥ las usas habitualmente?
Cé: sConsideras gue has trabajado la competencia digital durante la carrera?
Cl53: Considerc gue las TIC scn un elementc importante en mi formacicn
academica
Cl7: Sen un medic importante para la comunicacidn con compafiercs y profescres
Cl3: Emplec las TIC para buscar, localizar, evaluar y recuperar informacicn
C23: Me gusta evaluar de forma critica los recursos digitales educatives antes
de utilizarles
C24: Suelc trabkajar mejor con las TIC de manera individual que en grupo
C23: Suelc presentar y difundir con ayuda de las TIC los trabajos realizados
C26: Me gusta participar en actividades de grupc con las TIC {forcs, wikis,
chat..)
C28: Me gusta experimentar con las TIC

Sin embargo, si que podemos considerar la hipétesis de que las respuestas a la variable C15
pueden estar causadas, en alguna medida, por la actitud de los entrevistados hacia las TIC en general,
seglin aparece recogida en la variable C5. En otras palabras, parece razonable pensar que aquellos
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entrevistados que usan habitualmente —y a los que «les gustan»- las TIC (variable C5) puedan estar més
inclinados a valorarlas como un «elemento importante en su formacién académica» (variable C15). El
coeficiente de correlacién de Pearson que encontramos en la tabla 2, sin ser muy elevado, hace pensar, en
términos estadisticos, en la existencia de una interrelacién que pueda sustentarse en cierto modo en una
causalidad (r= .425, p< .001); por ello, entendemos que es posible llevar a cabo un anélisis de regresién
simple utilizando estos dos items, con C5 como variable independiente y C15 como variable dependiente.

Para corroborar la pertinencia del andlisis de regresién simple, generamos un grafico de
distribucién normal de los residuos (grafico 1) y uno de residuos vs. valores ajustados (grafico 2). En el
primero de ellos, vemos como las puntuaciones se ubican en torno a la recta, mostrando con ello una
linealidad que permite pensar que un modelo normal es apropiado. El hecho de que aparezcan
visualmente unas pequefas lineas rectas verticales no es mas que la consecuencia de una escala de
valoraciéon (de 1 a 5) muy reducida. El grafico 2 nos muestra unas puntuaciones, distribuidas
irregularmente en torno a cero, en cuya distribucién no es posible encontrar pauta definida alguna; por
ello, podemos concluir que los residuos provienen de distribuciones con media cero y varianza constante
y, por lo tanto, que el segundo requisito para la realizacion de un andlisis de regresiéon simple queda
igualmente satisfecho.

Grafico de probabilidad normal de los residuos Residuos vs. valores ajustados
(la variable respuesta es C15) (variable respuesta es C15)
999 2
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Siguiendo las convenciones estadisticas, planteamos como hipétesis que no hay relacién entre las
opiniones de los entrevistados acerca de su aficiéon y uso de las TIC, como variable explicativa, y la
importancia que le conceden a las TIC en su formacién docente, como variable respuesta, es decir,
H,:B=0. La dltima columna de la tabla 3, P, ofrece en las correspondientes filas los valores p para HO:a=0
(fila superior) y Hp:p=0 (fila inferior). Por lo tanto, el valor p que probaria la hipétesis de que las
respuestas al item C5 no tiene efecto sobre las registradas en el item C15 es 0.000. De esta manera, como
0.000 es <0.01, encontramos una fuerte evidencia en contra de la hipoétesis nula y, en consecuencia,
podemos considerar que existe una relacién de causalidad entre el item C5 y el C15. En otras palabras, la
opinién de los encuestados acerca de la importancia que se dan a las TIC en su formacién como docentes
estaria, en mayor o menor medida, causada por su gusto por las TIC y por el uso que hacen de ellas. Si
eso es asi en términos de rechazo de la hipétesis nula, conviene tener en cuenta que el coeficiente de
determinacién r’ es reducido, por lo que el item C5 s6lo explica un 18’1 por ciento de la varianza en el
item C15. Es decir, podemos concluir que, ciertamente, tiene capacidad explicativa, pero muy limitada.
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Tabla 3. Analisis de regresion

La eouacicn de regresicn es
Cls = 2,24 + 0,433 C5

223 cascs utilizadeos, 1 casc contiene wvalores perdides

Predictor Coef 5E Coef T E
Constant 2,2371 00,2643 8,46 0,000
C3 0,43344 0,06202 4,93 0,000
3 = 0.46461341 E-3ag = 18.1 E-Sagf{adi) = 17.7

Conviene indicar que no se aprecian diferencias, entre titulaciones o entre géneros, en las
puntuaciones registradas en los items C5 y C15. El cuestionario distribuido incluia una pregunta acerca
del ndmero de horas que el entrevistado dedica al dia a utilizar el ordenador, que comprendia 5 opciones
de respuesta: menos de 1, entre 1y 2, entre 3 y 4, entre 5y 6, y 7 6 mds horas. Hemos recodificado esas
opciones de respuesta de tal modo que la opcién de entre 3 y 4 queda definida como de una intensidad
de uso diario intermedia, mientras que las elecciones por debajo de 3 quedarian catalogadas como baja y
las que quedan por encima de 4 como alta. En la tabla 4 vemos los datos de la prueba de independencia
Chi-Cuadrado. En primer lugar, encontramos una tabla de contingencia que nos muestra la distribucion
de las respuestas por categorias de frecuencia de uso y género. El valor del Chi-Cuadrado, que indicaria
la intensidad de la interrelacién entre ambas variables categéricas, es 7’398. Si asumimos el habitual valor
alfa —o nivel a partir del cual podemos considerar que el resultado es estadisticamente significativo- de
0’05, vemos en una tabla de valores criticos de las distribuciones X2 (en nuestro caso, la disponible en
Cramer, 1997: 357) que con los dos grados de libertad de nuestra distribucién el valor critico de ¥2 es
599. Dado que nuestro valor Y2 observado es claramente superior (7’398, df=2, s), podemos concluir que
hay una diferencia estadistica significativa en las elecciones que, referentes a la frecuencia en uso de las
TIC, hacen varones y mujeres.

Tabla 4: Prueba de independencia Chi-Cuadrado
Filas: GENERO  Columnas: C30

Alta Baja Intermedia Missing All

Mujer 54 25 92 4 171
Varén 8 14 26 1 48
All 62 39 118 * 219
Cell Contents: Count

Pearson Chi-Square = 7,398; DF = 2; P-Value = 0,025
Likelihood Ratio Chi-Square = 7,274; DF = 2; P-Value = 0,026
C30: ;Cuédntas horas dedicas al dia a utilizar el ordenador?

Formulado en términos de hip6tesis, hemos realizado el siguiente procedimiento:

H,: Género y eleccion de nivel de frecuencia de uso del ordenador son independientes, o no
relacionados

Ha: La eleccién del nivel de frecuencia en el uso del ordenador depende del género del encuestado

a=.05
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df=2
X? critico= 599
x? observado = 7’398

Decision: rechazar la hipétesis nula Ho y concluir que la eleccién del nivel de frecuencia en el uso
del ordenador depende del género del alumno.

Tabla 5. Tabla de contingencia género/frecuencia de uso diario del ordenador

Filas: GENERD Columnas: C30
Alto Bajoc Intermedic Missing A1l
Mujer 54 25 a9z 4 171
31,38 14,62 53,80 * 100,00
87,10 64,10 TT. a7 * 78,08
24 .66 11,42 42,01 * 78,08
Vardén a8 14 24 1 438
146,67 29,17 54,17 * 100,00
12,30 35,30 22,03 * 21,82
3,463 6,39 11,87 * 21,82
A1l 62 32 115 * 213
28,31 17,81 53,88 * 100,00
100,00 100,00 100,00 * 100,00
28,31 17,81 53,88 * 100,00
Cell Contents: Count
of fila
of colunna
of Total

De la tabla de contingencia que incluimos sobre estas lineas puede verse con facilidad que, a
diferencia de lo que probablemente cabria esperar en funcién de las habituales convenciones sociales —
para las que los chicos son més proclives al uso del ordenador-, son ellas las que muestran una mayor
presencia en el tramo superior de horas dedicadas, mientras que, a la inversa, tienen una menor
presencia en el tramo inferior: efectivamente, mientras que el tanto por ciento de la fila correspondiente a
la categoria de alto sin distincién de género es 2831, en el caso de las alumnas el valor correspondiente
supera esta cifra, mientras que en el de los alumnos queda por debajo. Una l6gica similar, aunque de
sentido opuesto, encontramos en lo que se refiere a la categoria de bajo, mientras que aparece una
igualdad considerable en lo referente a la categorfa de intermedio. La tnica hipdtesis mds o menos
plausible es que la impresion global de que son los varones los més proclives al uso del ordenador y al
manejo de las TIC pueda quedar quebrada, al menos parcialmente, por la realidad observada acerca de
que las alumnas obtienen un mejor rendimiento académico que implicaria, en las actuales practicas
docentes, una mayor dedicacién al trabajo con el ordenador, que constituye el uso esencial que de esta
herramienta hacen nuestros entrevistados.
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Tabla 6: Uso diferencial del ordenador por género. «Por lo general, utilizas el ordenador para...:»
(1=Nada; 2= Muy poco; 3= Algo; 4= Bastante; 5= Mucho)

Variable GENERD M HN* Media SE Media Sthew
Ocic Mujer 172 3 3,976 0,074 0,973
WVaron 43 a 4,122 0,129 0,304
Uso academico Mujer 174 1 4,494 0,054 a,713
Varan 48 1 4,250 0,101 a, 700
Uso laboral Mujer 1463 12 3,238 a,10% 1,335
Varon 46 3 2,937 0,144 1,115
Comunicacicén Mujer 1463 ] 3,887 0,071 Q, 835
Varon 43 a 3,332 0,146 1,013
hutcaprendizaje Mujer 1464 11 3,823 0,088 0,871
Varon 47 2 3,723 0,145 0,934

Si tratamos de verificar esa hip6tesis con los datos extraidos de nuestros cuestionarios, observamos
lo que queda recogido en la tabla 6. Una primera aproximaciéon nos permite apreciar que el uso del
ordenador sélo consigue una puntuaciéon media mayor en el caso de los alumnos varones cuando se
refiere al uso como elemento de ocio. El uso que obtiene unas mayores puntuaciones medias, en ambos
géneros, es el académico, algo légico teniendo en cuenta que nuestra muestra estaba integrada por
estudiantes.

La diferencia, sin embargo, no es muy amplia, y ello genera algunas dudas respecto a su
significatividad estadistica, que trataremos de solventar con un andlisis de varianza (ANOVA), que, en
aras de evitar una reiteracién innecesaria, centraremos en el factor de mayor pertinencia para nuestro
proposito, que es el uso académico. Podemos ver los resultados en la tabla 7. El propésito de un ANOVA
de una via es determinar en qué medida la diferencias de las puntuaciones observadas entre-grupos (en
este caso, entre ambos géneros) son significativamente distintas de las observadas en (el interior de) los
grupos. Para ello, se genera el estadistico F, que es el resultado de dividir la media entre grupos al
cuadrado por la media en los grupos al cuadrado —o error-; en nuestra tabla, el valor F resulta de dividir
2’244 por 0’511. Si asumimos, de nuevo —y como es habitual- el valor 0°05 como alfa —o umbral para
considerar la significatividad estadistica de un resultado-, veremos que, ciertamente, nuestro valor p se
sitia por debajo de esa cifra, por lo que podemos considerar que la diferencia es estadisticamente
significativa. El coeficiente de determinacion (R-Sq) que nos ofrece la tabla, sin embargo, nos precisa que,
incluso desde esa asumida significatividad, la capacidad del género para explicar la varianza en las
puntuaciones es considerablemente limitada.

Tabla 7. One-way ANOVA: Uso académico versus SEXO

Source DF 55 M3 F E
SEXD 1 2,244 2,244 4,33 0,037
Errcr 220 112,434 0,511

Total 221 114,739

Ll

= 0,7151 BR-5g = 1,96 B-Sqiadi) = 1,51
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4, Conclusiones

Son varios los trabajos llevados a cabo de similares caracteristicas al que aqui presentamos
(Cabezas, Casillas y Pinto, 2014; Gutiérrez, Palacios y Torrego, 2010; Prendes, Castafieda y Gutiérrez,
2010; Quintana, 2010; Raposo, Fuentes y Gonzalez, 2006; Roig y Pascual, 2012; Ruiz, Anguita y Jorrin,
2006; Sudrez-Rodriguez et al. 2012), y cuyos resultados son, en distintas medidas, analogos a los hallados
en nuestro estudio. Los alumnos, jévenes, en un 81% entre los 20 y los 24 afios, han crecido rodeados de
tecnologia y sujetos a sus rdpidos y permanentes avances, por lo que no es de extrafiar que su actitud
hacia el uso de las TIC sea bastante favorable (Rodriguez, 2000). No muestran los problemas que se
podian observar afios atrds sobre acceso y uso de las TIC. Practicamente todos tienen los medios y
recursos necesarios. Poseen ordenador portatil y/o de sobremesa, que utilizan con bastante frecuencia (3-
4 horas diarias), predominantemente, para cuestiones académicas o de ocio. Todos tienen acceso a
Internet, en su mayoria desde casa, lo que puede explicar que la competencia para buscar informacién en
Internet, saber analizarla, gestionarla, organizarla, criticarla y evaluarla sea muy buena. Estos datos, sin
embargo, contrastan con las conclusiones extraidas del estudio de Gutiérrez, Palacios y Torrego (2010) en
las que se afirma que no todos los alumnos de Magisterio son usuarios habituales de las TIC.

Otras respuestas significativas con una valoracién superior a 4 («Bastante»), hacen referencia a la
dimensién comunicativa de las TIC entre alumno y profesor (C17) y a la de tratamiento y difusién de la
informacién (C25). Son datos que coinciden con lo observado en la Facultad de Educacién de la
Universidad de Murcia, que les lleva a sus autoras (Prendes, Castafieda y Gutiérrez, 2010) a afirmar que
los futuros docentes dominan la mayoria de las herramientas web que soportan las habilidades de
btsqueda de informacién y comunicacion. En el extremo opuesto, estos resultados contrastan con otras
formas de comunicacién o de realizacion de actividades de grupo con las TIC, como los foros, wikis, chat
etc. que obtienen la valoracién media mds baja. Roig y Pascual (2012) apuntan que el motivo de que estas
competencias sean peor valoradas puede deberse a que los alumnos piensen que no estdn tan
directamente relacionadas con el desarrollo de las asignaturas y con su posterior trabajo.

Igualmente son relativamente bajos los resultados sobre el manejo de recursos digitales educativos.
Un 64,5% de las respuestas se contienen bajo las escalas de «Nada», «<Muy poco» o «Algo». Se trata de
unos resultados que coinciden con los obtenidos en otros estudios (Rodriguez, 2000; Romero, Gisbert y
Carrera, 2009; Ruiz, Anguita y Jorrin, 2006). Prendes, Castafieda y Gutiérrez (2010) inciden en lo
preocupante, en términos generales, que resultan estos mediocres resultados, pues se trata de futuros
maestros, gran parte de cuyo trabajo pasard por la creacion, evaluacién y/o adaptacién de recursos
digitales a su practica docente.

También resultan interesantes las conclusiones que se pueden extraer por las diferencias de género.
Aunque estas diferencias no aparecen en las preguntas clave sobre el uso de las TIC y su importancia en
la formacién académica, si se reflejan en otras cuestiones. En contraposicién a la impresion global de que
son los varones los maés proclives al uso y manejo de las TIC (Ruiz, 1999), observamos que en nuestro
estudio son las mujeres las que muestran una mayor presencia en el tramo superior de horas dedicadas a
utilizar el ordenador, en busca, probablemente, de un mejor rendimiento académico, ya que, recordemos,
el uso académico sera el mds valorado por nuestros estudiantes.

Finalmente, nuestros estudiantes, aprendices digitales y futuros maestros, son conscientes de que
necesitan nuevas habilidades técnicas y cognitivas para resolver los nuevos problemas y situaciones de la
sociedad del conocimiento y coinciden a la hora de sefalar que se debe potenciar la capacitaciéon en TIC
en su formaciéon académica (C15), sobre todo, por el enorme valor en su aplicacién educativa (?=4.05).
Una necesidad demandada que choca con la percepcién de cémo han desarrollado su competencia digital
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a lo largo de su formacién inicial, ya que, aunque la valoracién se sittia por encima de valores medios
(?=3,68), si desglosamos esos resultados en base a la escala presentada, casi un 40% del total consideran
que la han trabajado «Nada», «Muy poco» o «Algo». Ademds a la pregunta directa sobre si han recibido
formacion sobre TIC, entre las respuestas cerradas, cerca de un 30% responde que no, un 28% sefala en la
universidad y un 33% destaca una formaciéon autodidacta. Estos datos contrastan con los resultados
obtenidos en estudios sobre alumnos de las antiguas diplomaturas de Maestro, en los que a la pregunta
sobre donde han adquirido las competencias docentes digitales, la inmensa mayoria responden que en la
Facultad de Educaciéon (Gallego, Gamiz y Gutiérrez, 2010).

Este trabajo muestra que existen carencias en la formacién en TIC de los futuros maestros.
Carencias que coinciden con las detectadas en numerosos trabajos (Cabezas, Casillas y Pinto, 2014;
Ferndndez, Hinojo y Aznar, 2002, entre otros) y que, junto con las propias de la formacién permanente
del profesorado, se convierten en las principales razones para un probable fracaso de la integracién
curricular de las TIC en la educacién. Coincidimos con Gutiérrez, Palacios y Torrego (2010) en que es
imprescindible una mayor incidencia de la capacitaciéon y perfeccionamiento en TIC en la formacién
inicial de los maestros si lo que verdaderamente queremos es el éxito de la integracién curricular de las
TIC en la educacién bésica. Sin actuar sobre quiénes y como forman a nuestros futuros maestros, las
propuestas legislativas, los cambios de planes de estudio o las experiencias de integracién de las TIC
basadas en la dotacién de ordenadores para las aulas, solo servirdn para seguir alimentando el discurso
pro-tecnolégico, mientras que la realidad universitaria, las instituciones de formacién del profesorado,
seguiran «desconectadas».
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